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In den vergangenen 10 Jahren sind in Deutschland ca. 200 Schülerlabore als neuartige 
Lernumgebungen gegründet worden. Die meist an Universitäten oder Forschungsein-
richtungen angebundenen Schülerlabore haben es sich zum Ziel gesetzt, dem sinkenden 
Interesse der Schüler an den Naturwissenschaften entgegenzuwirken. In eintägigen 
Veranstaltungen bieten sie den Lernenden die Möglichkeit, in einer authentischen Lern-
umgebung zu experimentieren sowie im  persönlichen Kontakt zu Wissenschaftlern ei-
nen Einblick in Forschungsfragen und Anwendungskontexte zu erlangen. Bisher ist die 
Wirksamkeit dieser außerschulischen Lernorte bezogen auf die affektiven Zielsetzungen  
wenig erforscht. 
Die vorliegende explorative Studie geht der Frage nach, inwieweit die Schüler im Rah-
men des Schülerlaboraufenthalts ein Interesse an den charakteristischen Bedingungen 
der Schülerlabore entwickeln. An der Untersuchung beteiligt waren  molekularbiologisch 
ausgerichtete Schülerlabore, deren Angebote für Lernende der Sekundarstufe II konzi-
piert sind. Den theoretischen Rahmen bilden die pädagogisch-psychologische Interes-
sentheorie sowie Erkenntnisse zur Interesse fördernden Wirkung der für die Schülerlabo-
re charakteristischen Bedingungen Experimentieren, authentische Lernumgebung und 
Kontextorientierung. Den fachwissenschaftlichen Bezug bildete das Thema Molekular-
biologie. 
Die Ergebnisse der auf zwei Fragebogenerhebungen gestützten Studie zeigen zunächst, 
dass sich die Aspekte Experimentieren, Authentizität und Kontexte als Interesse auslö-
sende Bedingungen der Schülerlabore faktorenanalytisch trennen lassen. In weiteren 
Analysen konnten Zusammenhänge zwischen dem Interesse an diesen Bedingungen 
sowie den Schülermerkmalen, den Merkmalen der Lernumgebung und der Einbindung 
des Schülerlaboraufenthalts in den regulären Unterricht dargestellt werden. Neben dem 
bereits vorhandenen individuellen Interesse der Schüler an den Naturwissenschaften 
steht auch die Einbindung des Aufenthalts im Schülerlabor in den Unterricht in einem 
signifikanten Zusammenhang mit dem Interesse der Schüler an den Bedingungen der 
Schülerlabore. Besonders für das Interesse an den Experimenten zeigt sich diesbezüg-
lich ein großer Einfluss. Der Faktor Vorbereitung im Unterricht konnte als wesentlicher 
Prädiktor des Kompetenzerlebens bei der Durchführung der Experimente identifiziert 
werden.  Eine in hohem Maße wahrgenommene Instruktionsqualität von Seiten der Be-
treuer im Schülerlabor scheint Defizite im Vorwissen der Lernenden jedoch ausgleichen 
zu können und ist ein ebenfalls bedeutender Prädiktor des Kompetenzerlebens.  Auch in 
Hinblick auf einen subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb im Bereich Molekularbio-
logie sowie einen Interessenzuwachs an verschiedenen Aspekten der Molekularbiologie 
zeigen sich signifikante und charakteristische Zusammenhänge mit dem bereits vorhan-
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denen Interesse der Schüler, aber auch mit der Vorbereitung des Aufenthalts im Unter-
richt. Das unmittelbar im Anschluss an den Aufenthalt erhobene Interesse sinkt mittelfris-
tig zwar signifikant ab, bleibt jedoch auf einem hohen Niveau. Insgesamt zeigt sich eine 
hohe Akzeptanz der  
 
Schüler für diese außerschulischen Lernangebote sowie ein auch mittelfristig großes 
Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore. Der in der vorliegenden Arbeit festge-
stellte Einfluss der Vorbereitung des Aufenthalts im regulären Schulunterricht sowohl auf 
das im Schülerlabor entwickelte Interesse als auch auf das Kompetenzerleben während 
des Aufenthalts sollte zum Anlass genommen werden, Unterricht und außerschulisches 
Lernen noch stärker aufeinander abzustimmen. Aus fachdidaktischer Sicht könnten die 
Ergebnisse auch daraufhin betrachtet werden, inwieweit sich Interesse fördernde Aspek-


































In the last ten past years about 200 learning laboratories have been founded at universi-
ties and research labs in Germany. The stated goal of these extracurricular learning fa-
cilities is to promote students’ interest in the sciences. During a one-day stay, the stu-
dents are offered the opportunity to experiment in an authentic learning environment in 
order to gain insight into research questions and the application of scientific knowledge in 
close contact with scientists in these professionally equipped labs. The effectiveness of 
the out-of-school  learning facilities regarding their affective aims has been hardly inves-
tigated yet.. 
The present explorative study examines the development of students’ interest concern-
ing characteristic aspects of learning labs. Two learning labs with a molecular biological 
focus for upper secondary students took part in the study. The theoretical frame is pro-
vided by the “Person-object-theory of interest” and empirical studies concerning the ef-
fectiveness of experimentation, authentic learning environments and contexts orientation 
as factors for promoting interest. Molecular biology served as biological reference in this 
study. 
The results of the study which is based on two surveys with questionnaires show that the 
different aspects of the learning labs, i.e. experimentation, authentic learning environ-
ment and contexts, are separable as distinct factors in a factor analysis. Further analyses 
indicate significant correlations between the developed interest during the stay in the 
learning lab and the student characteristics, especially the individual interest. Addition-
ally, the integration of the lab visits into the school lessons was a significant predictor for 
promoting interest. Feeling of competence was also affected by integrating the visit in the 
regular school lessons. There are strong hints that the quality of instruction of the attend-
ing scientists can both compensate lacking concept knowledge and support the feeling of 
competence in experimentation. Increase of interest and knowledge concerning aspects 
of molecular biology show significant correlations with both individual interest and with 
the degree of integration in regular school lessons. The interest immediately after the 
visit declines significant within a few weeks, but stays still on a high level. Overall, the 
upper secondary students show a high degree of acceptance for these extracurricular 
learning facilities. There are strong indications that the interest resulting from the visits 
lasts for at least medium-term period. The relevance of integration in classroom lessons 
for both, promoting interest and promoting feeling of competence, should lead to a coor-
dination between teachers and carriers of learning laboratories. As implication for school 
science lessons, the results of the present study could be used for improving the quality 
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Für eine bessere Lesbarkeit wird die männliche Form der Darstellung gewählt, 
womit selbstverständlich die weiblichen Schülerinnen, Lehrerinnen, Wissen-
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In den letzten Jahren haben sich in Deutschland ca. 220 Schülerlabore in diversen na-
turwissenschaftlichen Fachrichtungen als neuartige außerschulische Lernumgebungen 
etabliert. Sie sind entstanden aufgrund entsprechender Initiativen an Hochschulen und 
Forschungseinrichtungen. Diese reagierten auf das in Studien wie TIMSS (Baumert, Bos 
et al., 1998) und PISA (Baumert, Klieme et al., 2001) festgestellte sinkende Interesse 
deutscher Schüler an den naturwissenschaftlichen Fächern, indem sie den Lernenden in 
eigens eingerichteten Schülerlaboren die Möglichkeit geben, in einer professionellen 
Laborumgebung zu experimentieren und dabei gleichzeitig in den angegliederten For-
schungseinrichtungen einen Einblick in authentische Wissenschaft zu erlangen. Nicht 
zuletzt soll den Schülern auf diese Weise das Berufsbild von Naturwissenschaftlern dar-
gestellt und eine berufliche Orientierung erleichtert werden.  
Vor allen Dingen aber erwartet man von einem Aufenthalt in einer solchen authentischen 
Lernumgebung positive Wirkungen auf das Interesse der Lernenden an den naturwis-
senschaftlichen Fächern. Seine besondere Bedeutung erlangt dieses Ziel unter dem 
Gesichtspunkt, dass interessengesteuertes Lernen ein länger anhaltendes und selbstge-
steuertes Lernen fördert, und die Interessen einer Person als eine entscheidende An-
triebsfeder lebenslangen Lernens betrachtet werden können (Krapp, 1998a). Die päda-
gogisch-psychologische Forschung sieht Interesse dabei sowohl als Bedingung als auch 
als wichtiges Ziel des Unterrichts. 
Bei der Betrachtung des Potenzials von Schülerlaboren als Interesse fördernde Lernum-
gebungen soll in dieser Studie der Schwerpunkt darauf gelegt werden, die besonderen 
Bedingungen der Schülerlabore als interessenwirksame Faktoren zu untersuchen. Für 
einzelne Aspekte der außerschulischen Lernumgebungen, wie z. B. das Experimentieren 
oder die Bedeutung lebensweltlicher Anwendungskontexte liegen bereits Studien aus 
der empirischen Unterrichtsforschung vor. Schülerlabore bieten jedoch die Möglichkeit, 
Lernumgebungen zu untersuchen, in denen mehrere dieser Aspekte gleichzeitig berück-
sichtigt sind. Darüber hinaus können aber auch neue und im herkömmlichen Unterricht 
nicht zu verwirklichende Bedingungen wie z. B. der persönliche Kontakt zu Wissen-
schaftlern als mögliche Interesse fördernde Faktoren untersucht werden.  
Der Aufenthalt im Schülerlabor ist geprägt durch die eigene experimentelle Tätigkeit der 
Schüler. Diese Handlungsorientierung der Lernumgebung ist ebenfalls in ihrer Wirkung 
auf das Interesse der Lernenden zu untersuchen. Die Evaluation von fünf verschiedenen 
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Schülerlaboren mit Schwerpunkten in unterschiedlichen naturwissenschaftlichen Fach-
bereichen (Physik, Biologie) ermöglichte die Entwicklung eines validen Erhebungsin-
struments. In der Hauptstudie werden zwei Schülerlabore evaluiert, die, mit einem glei-
chen Angebot an Experimenten zur Molekularbiologie, aus folgenden Gründen beson-
ders geeignet erscheinen für eine Studie zur Interessenförderung außerschulischer 
Lernumgebungen: Zunächst sind die Themen lehrplanrelevant, die entsprechenden Me-
thoden und Experimente sind jedoch in der Regel im Schulunterricht nicht durchführbar. 
Schülerlabore bieten nun mit ihrer professionellen Geräteausstattung die entsprechen-
den experimentellen Möglichkeiten. Darüber hinaus bieten die molekularbiologischen 
Themen eine Reihe von Anwendungskontexten, auch aus dem lebensweltlichen Bereich 
der Lernenden, die im Rahmen des Aufenthalts thematisiert werden. Schließlich ent-
sprechen die von den Schülern in den durchgeführten Experimenten angewandten Me-
thoden auch den in der aktuellen molekularbiologischen Forschung üblichen Verfahren 
und lassen das Schülerlabor als Lernumgebung entsprechend forschungsnah erschei-
nen.  
 
Unter Berücksichtigung dieser besonderen Bedingungen der Schülerlabore soll in der 
vorliegenden Studie untersucht werden, ob der außerschulische Lernort Labor im Hin-
blick auf das Interesse der Schüler Wirkung zeigt bzw. ob und welche Bedingungen der 
Lernumgebung Labor als entsprechende Wirkungsfaktoren identifiziert werden können. 
Für die Schülermerkmale sowie den Grad der Einbindung des Laboraufenthalts in den 
Unterricht wird ebenfalls ein Einfluss auf die Interessengenese angenommen. Diese Va-
riablen werden deshalb zu den Bedingungen der Schülerlabore in Beziehung gesetzt.  
Die Ergebnisse sollen den Schülerlaboren die Möglichkeit bieten, ihre Konzepte auf die 
entsprechende Zielsetzung hin zu überprüfen und gemeinsam mit den Schulen Rah-
menbedingungen zu verwirklichen, die den Aufenthalt im Schülerlabor für die Lernenden 
bedeutsam werden lassen.  
 
Zunächst wird in Kapitel 2 auf die Konzepte der Schülerlabore sowie ihre Entwicklung in 
der Bundesrepublik Deutschland eingegangen, und die evaluierten Schülerlabore wer-
den beschrieben. Ein fachwissenschaftliches Kapitel schildert die Inhalte und Methoden 
der Molekularbiologie sowie deren Anwendungskontexte soweit sie auch in den unter-
suchten Schülerlaboren thematisiert werden. Die benannten Lehrplanbezüge weisen auf 
die Relevanz der Themen der Schülerlabore für den Fachunterricht hin. 
Der theoretische Rahmen dieser Studie umfasst Erkenntnisse zur Bedeutung des Expe-
rimentierens im naturwissenschaftlichen Unterricht sowie zur Wirkung von Kontextbezü-
gen und Merkmalen authentischer Lernumgebungen auf das Interesse der Schüler. Das 
Interessenkonstrukt wird im anschließenden Kapitel 5 in seiner theoretischen Herleitung 
betrachtet sowie in seinem Potenzial, es auf die als interessenwirksam betrachteten Be-
dingungen außerschulischer Lernumgebungen anwenden zu können. Dazu werden ver-
schiedene Aspekte und Entwicklungen der Interessenforschung berücksichtigt und es 
Ausgangslage 
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wird auf empirische Studien zur Interesse fördernden Wirkung der beschriebenen Bedin-
gungen der Schülerlabore eingegangen. 
Fragestellungen und Hypothesen werden in Kapitel 6 aus den theoretischen Erläuterun-
gen abgeleitet. Das Methodenkapitel (Kapitel 7) beschreibt die Entwicklung der Erhe-
bungsinstrumente und die durchgeführten statistischen Verfahren. Die Ergebnisse wer-


















2.1  Ausgangslage 
2.2  Konzepte von Universitäten und Forschungseinrichtungen 




Nicht zuletzt die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie TIMSS und PISA ha-
ben deutlich gemacht, dass die Ziele des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unter-
richts in Deutschland nicht in allen Bereichen erwartungsgemäß erreicht werden. Beson-
ders deutlich sind die Defizite nicht im Faktenwissen, sondern in Kompetenzbereichen 
wie dem naturwissenschaftlichen Arbeiten, der naturwissenschaftlichen Modellbildung 
und -anwendung sowie der naturwissenschaftlichen Problemlösefähigkeit (Prenzel & 
Ringelband, 2001). Neben diesen Schwierigkeiten im kognitiven Bereich lässt sich au-
ßerdem ein stetig sinkendes Interesse an den naturwissenschaftlichen Fächern feststel-
len, das sich auch in sinkenden Zahlen der Studienanfänger (bis zu 30 %) während der 
90er Jahre des letzten Jahrhunderts abgebildet hat (Engeln, 2004). Diese Entwicklung 
wird von verschiedenen Seiten als problematisch angesehen, weil die Wahrnehmung 
und Teilnahme an politischen Entscheidungsprozessen in einer Wissensgesellschaft 
eine mathematisch-naturwissenschaftliche Grundbildung der mündigen Bürger voraus-
setzt. Dies trifft besonders auch auf die Bereiche Biotechnologie und Gentechnologie zu, 
die innerhalb der Biowissenschaften eine besondere Stellung einnehmen. Ein enormer 
Erkenntnisfortschritt in den letzen Jahrzehnten in Themenfeldern wie z. B. Gentechnik 
bei Pflanzen und Tieren sowie neue pharmazeutische und medizinische Anwendungs-
gebiete bewirken eine öffentliche Diskussion dieser gesellschaftlich relevanten und unter 
ethischen Gesichtspunkten bedeutenden Forschungsaspekte.  
Der aus dem angelsächsischen Sprachraum übernommene Begriff „scientific literacy“ 
und die dahinter liegende Konzeption einer naturwissenschaftlichen Grundbildung wird 
von der OECD bzw. dem PISA-Konsortium wie folgt definiert und in den durchgeführten 
Studien entsprechend berücksichtigt: 
 
„Naturwissenschaftliche Grundbildung ist die Fähigkeit, naturwissenschaftliches 
Wissen anzuwenden, naturwissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus Bele-
gen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entscheidungen zu verstehen und zu tref-
Konzepte von Universitäten und Forschungseinrichtungen 
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fen, die die natürliche Welt und die durch menschliches Handeln an ihr vorge-
nommenen Veränderungen betreffen.“ (Deutsches PISA-Konsortium, 2000,  
S. 66)  
 
Diese mathematisch - naturwissenschaftlich - technische Grundbildung wird als Voraus-
setzung für eine Teilhabe am gesellschaftlichen Leben angesehen und soll die Basis 
bilden für eine lebenslange Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Fragestellungen 
(Prenzel & Ringelband, 2001). Einen etwas breiter angelegten Ansatz verfolgen Initiati-
ven, die unter der Bezeichnung „PUSH“ („Public Understanding for Science and Humani-
ties“) Verständnis für naturwissenschaftliche und technische Fragen fördern. Der Stifter-
verband für die deutsche Wissenschaft möchte mit seiner 1999 gegründeten Initiative 
„Wissenschaft im Dialog“1 die Diskussion über Wissenschaft innerhalb der gesamten 
Gesellschaft anregen und die Bürger über die Vermittlung von Methoden und Prozessen 
wissenschaftlicher Forschung in die Lage versetzen, aktiv an dieser Diskussion teilzu-
nehmen. Von den Wissenschaften erwartet man, dass sie dazu beitragen, Wechselwir-
kungen zwischen Wissenschaft, Wirtschaft und Gesellschaft zu verdeutlichen und dabei 
auch kontrovers diskutierte Themen aufgreifen, um dem Einzelnen eine Meinungsbil-
dung in komplexen und gesellschaftsrelevanten Fragen zu ermöglichen (Stifterverband 
für die Deutsche Wissenschaft, 1999). Es wird als sinnvoll angesehen, in diesen Dialog 
bereits mit Jugendlichen einzutreten, die deshalb eine besonders wichtige Zielgruppe für 
entsprechende Informationsangebote und vielfältige Aktivitäten naturwissenschaftlicher 
Institute darstellen. 
2.2 KONZEPTE VON UNIVERSITÄTEN UND FORSCHUNGSEINRICHTUNGEN 
 
Die Öffnung von Universitäten und Forschungsinstituten für Schulen soll Schülern ein 
realistisches Bild von Arbeitsweisen und naturwissenschaftlichen Fragestellungen und 
Aufgabenfeldern vermitteln. Die Institute haben dazu eine große Zahl an Angeboten 
entwickelt. 
Neben den bewährten „Tagen der offenen Tür“ wurden zielgruppenspezifische Veran-
staltungen etabliert wie z. B. die Kinderuniversitäten für Grundschulkinder oder Informa-
tionstage für Oberstufenschüler, die gezielt auf Studien- und Berufsbedingungen einge-
hen. Als spezielle Angebote einzelner Institute bzw. Fachbereiche bieten Veranstaltun-
gen wie „Saturday morning physics“ oder langfristiger angelegte Schülerarbeitskreise 
den Lernenden die Möglichkeit, sich intensiver mit einem sie interessierenden Thema 
auseinander zu setzen. Auch nutzen Schulen Gelegenheiten, Wissenschaftler einzula-
den, die ihre Forschungsarbeiten vorstellen und den Schülern einen Eindruck vom Be-
rufsbild des Forschers ermöglichen. Besonders interessierte Schüler haben die Möglich-
keit, an „summer schools“ teilzunehmen, die ihnen zum Teil über mehrere Tage vertiefte 
                                                
1
 http://www.wissenschaft-im-dialog.de 
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Kenntnisse in einem Fachbereich vermitteln sowie einen intensiveren Einblick in die Uni-
versität oder Forschungseinrichtung erlauben.  
 
Mit der Gründung von Schülerlaboren sind Forschungseinrichtungen und Universitäten 
einen Schritt weiter gegangen und haben ihre Veranstaltungen für Schulen und Schüler 
als dauerhafte und regelmäßige, häufig tägliche, außerschulische Lernangebote etab-





Mit dem Begriff Schülerlabor werden solche außerschulischen Lernorte umschrieben, in 
denen Schüler mit ihren Lehrkräften im Rahmen einer schulischen Veranstaltung in ei-
nem professionell ausgestatteten Labor unter Anleitung eines Wissenschaftlers/Lehrers 
experimentieren können. 
Durch eine Vielzahl von Initiativen zum außerschulischen Lernen wurden ganz unter-
schiedliche Konzepte in diesem Bereich verwirklicht. Allen gemeinsam sind jedoch die 
wesentlichen Zielsetzungen, die mit diesen Aktivitäten verbunden sind: 
 
• Förderung des Interesses an den Naturwissenschaften, 
• Selbständige Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen 
sowie Denk- und Arbeitsweisen, 
• Einblick in Tätigkeitsfelder und Berufsbilder im naturwissenschaftlichen Bereich, 
• Einblick in aktuelle Forschungsfragen und ihre gesellschaftliche Relevanz, 
• persönlicher Kontakt zu Wissenschaftlern. 
 
Zielgruppe der seit 10 Jahren existierenden Schülerlabore sind in der Regel Schüler in 
ihrem Klassen- bzw. Kursverband, die im Rahmen des Fachunterrichts in den Naturwis-
senschaften mit ihrem Lehrer ein Labor besuchen. Die Klasse bzw. der Kurs werden 
meist von Wissenschaftlern angeleitet und betreut, in einigen Schülerlaboren auch zu-
sätzlich von ausgebildeten Lehrkräften. Heute existiert ein breites Angebot aller natur-
wissenschaftlichen Fachrichtungen, jedoch beschränkt sich eine große Zahl der mehr als 
200 Schülerlabore auf Experimentalangebote für bestimmte Klassenstufen. Viele Veran-
staltungen, besonders auch im Bereich Biologie, sind auf Schüler der Sekundarstufe II 
zugeschnitten. Einige Schülerlabore bieten Veranstaltungen zur Lehrerfortbildung an, um 
ihre Konzepte vorzustellen und es den Lehrkräften zu ermöglichen, einen zukünftigen 
Aufenthalt mit ihrer Klasse gezielt im Unterricht vorzubereiten. An einigen Universitäten 
ist auch eine enge Zusammenarbeit der Schülerlabore mit in Ausbildung befindlichen 
Lehrern (Referendaren, Lehramtsstudenten) entstanden.  
Die Konzepte der Schülerlabore, die für meist eintägige Veranstaltungen entwickelt wur-
den, sehen die eigene experimentelle Tätigkeit der Schüler als wesentliches Gestal-
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tungsmerkmal des Aufenthalts. Die Themen sind dabei unterschiedlich eng an die Lehr-
pläne angelehnt, das Spektrum reicht hier von einem engen Lehrplanbezug der Experi-
mente bis hin zu aktuellen Forschungsthemen, die in den Lehrplänen noch gar nicht be-
rücksichtigt sind. Einen gezielten Einblick in den Universitätsalltag erhalten die Schüler 
im Allgemeinen nicht, Besuche von Vorlesungen z. B. können aber teilweise auf beson-
deren Wunsch in den Aufenthalt integriert werden. Führungen durch die Institute sind in 
vielen, jedoch nicht in allen Schülerlaboren regelmäßig vorgesehen. Allerdings sind sie 
im Rahmen von eintägigen Aufenthalten schon aus Zeitgründen nicht immer leicht zu 
realisieren. Schülerlabore mit relativ wenigen Veranstaltungen für Schulen können den 
Lernenden meist eher einen Einblick in das jeweilige Institut gewähren als Labore, die 
täglich Schülergruppen betreuen. Hier ist der Aufenthalt für die Schüler in der Regel oh-
ne direkten Bezug zum laufenden Forschungsalltag konzipiert.  
Einen Überblick über die in Deutschland etablierten Schülerlabore mit ihren themati-
schen Schwerpunkten sowie den jeweiligen Angeboten und Veranstaltungen für Schulen 
bietet das Internetportal des vom BMBF geförderten Projekts „LELA – Lernort Labor“, 
das die Aufgabe übernommen hat, bundesweit die Initiativen zum außerschulischen Ler-
nen zu koordinieren und zu vernetzen sowie die Angebote an zentraler Stelle über ein 
Internetportal zugänglich zu machen2.  
 
2.3 DIE UNTERSUCHTEN SCHÜLERLABORE 
 
In diesem Abschnitt werden die fünf in dieser Studie berücksichtigten Schülerlabore cha-
rakterisiert. Sie liegen alle in Schleswig-Holstein und waren beteiligt am Projekt PRONaT 
– Pro Naturwissenschaften und Technik. Das Projekt war in den Jahren 2003-2005 be-
auftragt, außerschulische Lernorte in Schleswig-Holstein zu koordinieren und zu evaluie-
ren.  
Nur die beiden Schülerlabore mit einem biologischen Themenschwerpunkt waren sowohl 
an der Vor- als auch an der Hauptstudie der vorliegenden Arbeit beteiligt. Diese Schüler-
labore sind an biologischen Instituten der Universität Lübeck bzw. der Fachhochschule 
Flensburg angesiedelt und bieten Veranstaltungen für Schüler der Sekundarstufe II mit 
den gleichen molekularbiologischen Experimenten. Durch die unmittelbar vergleichbare 
inhaltliche und konzeptionelle Ausrichtung dieser Labore können mögliche relevante 
Störfaktoren, die sich aus einer Verschiedenartigkeit der Labore ergeben könnten, weit-
gehend ausgeschlossen werden. Darüber hinaus war für die Hauptstudie damit die Mög-
lichkeit gegeben, auch die Bedeutung des thematischen Schwerpunkts Molekularbiologie 
im Hinblick auf die Förderung des Interesses zu untersuchen. 
Drei Labore wurden lediglich in der Vorstudie berücksichtigt. Zwei dieser Schülerlabore 
haben einen physikalisch-technischen Schwerpunkt, zum einen das Schülerprojekt der 
Technischen Fakultät der Universität mit einem hohen Forschungsbezug sowie das 
                                                
2
 Lernort-Labor: www.lernort-labor.de. 
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Schülerlabor Quantensprung. Das Schülerlabor FuSch am Forschungszentrum Borstel 
bietet ein Angebot an Experimenten aus dem Bereich Mikrobiologie und Chemie. Ziel der 
Untersuchung von insgesamt fünf verschiedenen Schülerlaboren in der Vorstudie war 
die Entwicklung eines validen Erhebungsinstruments, das auch für inhaltlich und konzep-
tionell unterschiedliche Schülerlabore geeignet ist, und deshalb zu Evaluationszwecken 
vielfältig eingesetzt werden kann. 
 
Die Beschreibung der Schülerlabore erfolgt unter Berücksichtigung ihrer Selbstdarstel-
lung über die Internetseiten der entsprechenden Institute 3. 
 
„Biotechnologie zum Anfassen“ 
 
Im Schülerlabor des Instituts für Verfahrenstechnik und Biotechnologie der Fachhoch-
schule Flensburg lernen Schüler die Biotechnologie als interdisziplinäres Arbeitsgebiet 
zwischen Naturwissenschaften und Technik kennen. In den Veranstaltungen werden 
Methoden aus Biochemie, Genetik, Mikrobiologie, Molekularbiologie und Verfahrens-
technik angewandt und ihre Vernetzung in technischen Zusammenhängen beleuchtet 
Die praktische Umsetzung dieser Verfahren wird am Beispiel biotechnologischer Unter-
nehmen aus der Region vorgestellt. Durch die Verknüpfung von theoretischem Wissen 
und eigenen Erfahrungen im Umgang mit molekulargenetischen Methoden werden Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer außerdem in die Lage versetzt, sich kompetent mit dem 
Einsatz moderner biotechnologischer Methoden auseinander zu setzen. 
Ablauf der Veranstaltung: 
In der Regel führen die Schüler eine PCR und/oder eine Restriktionsspaltung mit an-
schließender Gelelektrophorese durch. Die Wartezeit während der Experimente wird 
genutzt, um theoretische Aspekte zu vertiefen bzw. um mit den Schülern Anwendungs-
bereiche (z. B. Forensik, Vaterschaftsnachweise, aber auch aktuelle Forschungsaspek-
te) zu thematisieren. Regelmäßig erhalten die Schüler eine kurze Führung durch die Ab-
teilung, besichtigen ein Forschungslabor und erhalten einen Einblick in aktuelle For-
schungsprojekte des Instituts. Einblick in den Universitätsalltag, z. B. über den Besuch 
einer Vorlesung, ist nicht vorgesehen. 
 
 
                                                
3
 FuSch am Forschungszentrum Borstel http://www.fz-borstel.de/fusch/index.htm. 
 „Biotechnologie zum Anfassen“ an der FH Flensburg http://www.fh- flens-
burg.de/vt/f/f_schulen.htm. 
 Schülerlabor „Quantensprung“ GKSS Geesthacht 
http://www.gkss.de/pages.php?page=j_quantensprung.html&language_d&version=g.. 
 Schülerlabor „LOLA-Lübecker offenes Labor“ http://www.bioweb.mu-luebeck.de/LOLA/LOLA.htm. 
 Techn.Fakultät der CAU Kiel http://www.tf.uni-kiel.de/dekanat-deutsch/studium/schueler.htm. 
 
  




„Lübecker Offenes Labor (LOLA)“ 
 
Das „Lübecker Offene Labor“ (LOLA) des Instituts für Biologie der Universität Lübeck 
bietet Schulklassen der Jahrgangsstufen 9 bis 13 die Möglichkeit, Gen- und Biotechno-
logie zu erleben und zu begreifen. 
Neben grundlegenden Methoden der Genetik und Biotechnik können auch gentechni-
sche Experimente der Sicherheitsstufe S1 durchgeführt werden. Die praktische Arbeit im 
Labor wird durch Seminare zu den durchgeführten Techniken und ihrer praktischen An-
wendung begleitet. Dabei wird spezifisch auf den Ausbildungs- und Interessensstand der 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer eingegangen. Zusätzlich können sich die Schülerinnen 
und Schüler über die Studiengänge an der Universität Lübeck informieren. 
Im Schülerlabor können auch ein- bis mehrtägige Praktika und Projektwochen durchge-
führt werden.  
Ablauf der Veranstaltung: 
In der Regel führen die Schüler eine PCR und/oder Restriktionsspaltung mit anschlie-
ßender Gelelektrophorese durch. Dabei werden insbesondere die Anwendungen der 
Methoden in der Forensik, zum Nachweis erblicher Krankheiten (Chorea Huntington) und 
in Bezug auf evolutionsbiologische Fragestellungen (Neandertaler) in den Vordergrund 
gestellt. Versuchsbedingte Pausen werden zur Erläuterung der Experimente genutzt. 
Führungen durch das Institut und der Besuch von Vorlesungen sind in der Regel nicht 
vorgesehen. 
 
"Projekte und Arbeitsgemeinschaften“ der Technischen Fakultät an der Universität Kiel 
 
Die Technische Fakultät der Christan-Albrechts-Universität ermöglicht es Schülerinnen 
und Schülern technische Zusammenhänge durch praktische Versuche in den For-
schungslaboren der Fakultät zu erfahren. Außerdem können sie sich in verschiedenen 
Veranstaltungen über die Studienmöglichkeiten an dieser Fakultät und die aktuelle For-
schung der beteiligten Institute informieren. 
Das Programm richtet sich in erster Linie an Schülerinnen und Schüler ab der 10. Jahr-
gangsstufe, die sich während eines Projekttages oder im Rahmen einer Arbeitsgemein-
schaft mit verschiedenen Themen auseinandersetzen können.  
Ablauf der Veranstaltung: 
Die Technische Fakultät betreibt kein Schülerlabor, sondern bietet auf Nachfrage und 
nach Bedarf Veranstaltungen als außerschulischer Lernort an. Schüler kommen im Klas-
senverband mit ihrer Lehrkraft und werden im Verlauf des Tages von verschiedenen 
Wissenschaftlern betreut. Aktuelle Forschungsarbeiten werden vorgestellt und die Schü-
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ler haben die Möglichkeit, an Geräten wie z. B. speziellen Mikroskopen, zu arbeiten. Die 
Veranstaltungen der Technischen Fakultät bieten einen großen Bezug zu authentischer 
Wissenschaft und einen intensiven Austausch mit Wissenschaftlern über deren For-
schungsgebiet. Darüber hinaus haben Schüler die Möglichkeit, sich über Studienfächer 




Das Schülerlabor „Quantensprung“ des GKSS Forschungszentrums Geesthacht ist ein 
Beitrag zur bundesweiten Initiative „Wissenschaft im Dialog“ und ermöglicht es den Teil-
nehmern seit Januar 2002, unter qualifizierter Anleitung in kleinen Gruppen zu experi-
mentieren. Da die meisten Experimente nicht an Schulen durchgeführt werden können, 
wird der Physik- und Chemieunterricht auf sinnvolle Weise ergänzt. Die Kurse richten 
sich zunächst an Schüler der 9. und 10. Klassen der allgemeinbildenden Schulen, aber 
auch an Kurse der Sekundarstufe II und Berufsschulklassen. Es wird der Themen-
schwerpunkt „Erneuerbare Energien und Brennstoffzelle“ bearbeitet.  
Ablauf der Veranstaltung: 
Das Schülerlabor „Quantensprung“, das in einem eigenen Gebäude auf dem Gelände 
des Forschungszentrums der GKSS eingerichtet ist, bietet den Schülern vielfältige Expe-
rimente zur Stromerzeugung von der Solarenergie bis hin zur Brennstoffzelle. Die Ler-
nenden erhalten zusätzlich Erläuterungen zur Bedeutung der Brennstoffzellentechnik 
und zu den aktuellen Forschungsarbeiten in diesem Bereich, auch unter Bezug auf die 
Forschung an der GKSS. Eine Besichtigung der Forschungslabore ist im Allgemeinen 
nicht vorgesehen. 
 
„Forschung und Schule – FuSCH“ 
 
Das Schülerlabor „FuSCH“ des Leibniz-Zentrums für Medizin und Biowissenschaften 
Borstel fördert den naturwissenschaftlichen Unterricht an weiterführenden Schulen der 
Region seit dem Schuljahr 2002/2003. 
Durch die Zusammenführung der bisherigen Aktivitäten des Forschungszentrums im 
Schülerlabor ist es möglich, Angebote für Lernende und Lehrende in erweiterter und für 
die Arbeit mit Schülerinnen und Schülern optimierter Form zur Verfügung zu stellen, oh-
ne dass der Kontakt zu den Mitarbeitern des Forschungszentrums verloren geht. 
Durch die Arbeit im Schülerlabor soll das Interesse an naturwissenschaftlichen Zusam-
menhängen geweckt und die Motivation der Teilnehmerinnen und Teilnehmer für den 
Unterricht in naturwissenschaftlichen Fächern gestärkt werden. 
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Es werden Experimente zu den Themenbereichen Biochemie, Chemie, Infektiologie, 
Mikrobiologie und klinische Medizin in Form von halb- und ganztägigen Praktika und 
Projektwochen durchgeführt. 
Ablauf der Veranstaltung: 
Im Rahmen der eintägigen Veranstaltungen in einem Schülerlabor auf dem Gelände des 
Forschungszentrums experimentieren die Lernenden zu verschiedenen Themenberei-
chen der Chemie und Mikrobiologie. Bei eintägigen Veranstaltungen ist weder eine Be-
sichtigung der Forschungslabore vorgesehen noch ist ein unmittelbarer Einblick in die 







3 DAS THEMA MOLEKULARBIOLOGIE IM 
SCHÜLERLABOR 
 
3.1 Inhaltliche Aspekte 
3.2 Methodische Aspekte 




Eine große Zahl von Schülerlaboren hat sich auf den Bereich der Molekularbiologie spe-
zialisiert. In der Regel sind die Labore an entsprechende Forschungseinrichtungen bzw. 
Institute an Universitäten angegliedert. In Deutschland können nach den Angaben des 
Netzwerks „Genlabor & Schule“ mindestens 42 Schülerlabore als „Genlabor“ definiert 
werden (Maxton-Küchenmeister & Dähnhardt, 2005).  
Im Folgenden sollen zunächst inhaltliche Aspekte dargestellt werden, um die besondere 
Relevanz des Themas aufzuzeigen. Anschließend wird auf die Bedingungen eingegan-
gen, die das Thema Molekulargenetik für den Aufenthalt im Schülerlabor als besonders 
geeignet erscheinen lassen. Den letzten Teil des Kapitels bilden die Bezüge zu den 
Lehrplänen, anhand derer die Bedeutung des Themas für den Biologieunterricht in der 
Sekundarstufe II verdeutlicht wird. 
3.1 INHALTLICHE ASPEKTE 
 
Die neuere molekularbiologische Forschung war in den letzten beiden Jahrzehnten ge-
prägt von den Möglichkeiten der DNA-Klonierung und den damit verbundenen gentech-
nologischen Forschungsperspektiven sowie der Sequenzierung ganzer Genome und den 
daraus resultierenden modernen biotechnologischen Anwendungen (Brown, 2002). 
1985 wurde mit der Polymerasekettenreaktion eine Methode entwickelt, die nochmals 
ganz neue Forschungsrichtungen begründete und vor allen Dingen ganz neue Anwen-
dungsgebiete der Molekularbiologie in Bereichen wie Medizin, Ökologie, Archäologie und 
Evolutionsforschung möglich machte. 
Die Polymerasekettenreaktion gehört heute zu den Standardverfahren der Molekularbio-
logie mit zahlreichen Anwendungskontexten.  
 
Die im Bereich der Molekulargenetik arbeitenden Schülerlabore unterscheiden sich un-
tereinander kaum in ihren Konzepten und Angeboten und ermöglichen den Lernenden 
die Durchführung von Experimenten mit den heute auch in Forschungslaboren üblichen 
Verfahren und Geräten. So gehört in nahezu allen Schülerlaboren mit molekularbiologi-
schem Schwerpunkt die Polymerasekettenreaktion zu den Standardangeboten für Schü-
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ler. Damit verbunden ist die Möglichkeit der Thematisierung vielfältiger Anwendungskon-
texte während des Aufenthalts, auf die im Folgenden eingegangen wird, sofern sie auch 
in den untersuchten Schülerlaboren thematisiert werden.  
 
3.1.1 Die Polymerasekettenreaktion PCR 
 
Die Polymerasekettenreaktion (PCR, polymerase chain reaction) ist eine relativ neue, 
1985 von Kary Mullis entwickelte Methode. Sie stellte eine Erweiterung der Möglichkei-
ten der DNA-Analyse dar und führte zu neuen Anwendungsgebieten für die Molekular-
biologie. Erfolg und Bedeutung der PCR-Methode werden auch daran sichtbar, dass K. 
Mullis bereits kurze Zeit nach der Entwicklung der Methode (1985) im Jahr 1993 den 
Nobelpreis erhalten hat. 
Die PCR ist eine Technik, mit der jedes DNA-Stück in vitro sehr schnell vervielfältigt 
werden kann (innerhalb weniger Stunden). Die PCR ermöglicht, ähnlich der Klonierung, 
die Darstellung eines Gens in reiner Form. Anders als in Klonierungsverfahren entfällt 
jedoch der Einbau des zu vermehrenden DNA-Abschnitts über einen Vektor in einen 
Fremdorganismus. Außerdem wird die Selektion des gewünschten Produkts überflüssig, 
da im PCR-Verfahren ein genau definierter DNA-Abschnitt kopiert wird. Das führt insge-
samt zu einer enormen Zeitersparnis (Stunden für eine PCR gegenüber u. U. Wochen 
für eine Klonierung (Brown, 2002), stellt aber auch eine Einschränkung in der Anwen-
dungsmöglichkeit der Methode dar, da lediglich definierte und damit bekannte Sequen-
zen vervielfältigt werden können.  
 
Methode der Polymerasekettenreaktion (PCR) 
Das Ausgangsmaterial für eine PCR ist doppelsträngige DNA, die durch Erhitzen auf 94° 
C in die beiden Einzelstränge getrennt (denaturiert) wird. Diese enthalten die zu vermeh-
rende DNA-Sequenz. Als Katalysator der Reaktion wird DNA-Polymerase zugefügt so-
wie spezifische Primer (Oligonucleotide), die bei einer Temperatur von ca. 54° C an den 
Beginn und das Ende der zu vervielfältigenden Sequenz binden. Startend im Bereich der 
Primer werden mit Hilfe der DNA-Polymerase bei einer Temperatur von 70°C die eben-
falls zugefügten Nucleotide komplementär zum ursprünglichen DNA-Strang angehängt 
und ein neuer Doppelstrang wird gebildet.  
Charakteristisch für die PCR sind diese zuvor beschriebenen drei verschiedenen Tempe-
raturbereiche, die zyklisch genau erreicht werden müssen, um die Reaktion bis zur ge-











rot und grün: forward-Primer und reverse-Primer 
hellblau: Nucleotide; dunkelblau: Doppelstrang DNA als Ausgangsmaterial 
 
Abbildung 3.1: Schema der Polymerase-Kettenreaktion PCR 
 
Nach 30 Zyklen (jeweils etwa 3-4 Minuten lang) (vgl. Abb. 3.1) sind 230 Kopien der DNA-
Sequenz entstanden und können nach ihrer Isolierung weiter untersucht werden. Die 
Hitzestabilität der Taq-Polymerase aus thermophilen Bakterienstämmen ist eine wesent-
liche Voraussetzung für die problemlose Durchführung der PCR, da andernfalls in jedem 
Zyklus nach der Denaturierung der DNA neue Polymerase zugesetzt werden müsste. 
Entscheidend für das Gelingen der PCR ist die sinnvolle Auswahl der Primer, die den 
Start- und Endpunkt der zu vermehrenden DNA-Sequenz definieren. Zunächst ist die 
Sequenz der Primer in Abhängigkeit von der Sequenz des zu vermehrenden DNA-
Abschnitts zu ermitteln. Dabei müssen die beiden Primer nicht identisch, sondern kom-
plementär zum Matrizenstrang sein. Die Länge der Primer ist von entscheidender Be-
deutung. Sind sie zu kurz, ist keine ausreichende Spezifität gegeben und sie hybridisie-
ren auch an unerwünschten Stellen, so dass auch falsche Abschnitte vermehrt werden 
(Brown, 2002). Für das menschliche Genom mit 3000000 Basenpaaren kann man z. B. 
davon ausgehen, dass ein Primer aus 8 Nucleotiden alle 48, d. h. alle 65536 bp eine An-
heftungsstelle findet. Das entspricht 46000 Stellen im menschlichen Genom. Eine PCR 
auf dieser Grundlage kann deshalb nicht zu einem einheitlichen PCR-Produkt führen. 
Besteht der Primer dagegen aus 17 Nucleotiden kann man damit rechnen, dass er nur 
alle 417 bp = 17179869184 bp auf eine Hybridiserungsstelle trifft. Diese Zahl ist mehr als 
fünfmal größer als die Gesamtzahl der Basen im menschlichen Genom, so dass man 
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Die Vervielfältigung der DNA mit der PCR-Methode ist in der Regel lediglich ein Zwi-
schenschritt, und die PCR-Produkte werden weiter untersucht. Drei Verfahren sind be-
sonders wichtig: 
 Gelelektrophorese, 
 Klonierung des PCR-Produkts, 
 Sequenzierung des PCR-Produkts. 
 
Im Schülerlabor schließt sich an die PCR in der Regel eine Gelelektrophorese an. Nur 
dieses Verfahren wird deshalb an dieser Stelle vorgestellt. 
3.1.2 Gelelektrophorese 
 
Eine Gelelektrophorese bietet die Möglichkeit, DNA-Fragmente aufgrund ihrer Länge 
aufzutrennen. Dazu wird an ein Agarosegel eine elektrische Spannung angelegt und die 
zu analysierenden DNA-Fragmente zugegeben. Weil die DNA eine negative elektrische 
Ladung trägt, bewirken die elektrische Spannung des Gels und dessen besondere Po-
renstruktur, dass unterschiedlich lange DNA-Abschnitte mit einer unterschiedlichen Ge-
schwindigkeit durch das Gel zum Pluspol wandern. Ein mitlaufender Größenmarker be-
kannter Sequenzen ermöglicht die Feststellung der Größe des vervielfältigten DNA-
Abschnitts. Unterschiede in der Zusammensetzung des Gels ermöglichen eine passende 
Auftrennung von DNA-Fragmenten unterschiedlicher Größenordnung (Brown, 2002). 
Nachdem die DNA durch das Gel gelaufen ist, werden durch eine Färbung (häufig mit 
Ethidiumbromid) die Banden sichtbar und auswertbar.  
  
Abbildung 3.2: Ergebnis der Gelelektrophorese (Täter-Tatort-Abgleich in der Forensik). 
Quelle: www.biochemie.uni-freiburg.de/nat-w/images/dna-fingerprint.jpg 
 
Als Ergebnis einer Gelelektrophorese nach einer PCR erwartet man zunächst eine einzi-
ge Bande, das vervielfältigte DNA-Fragment. Man kann jedoch weitere Aufschlüsse ge-
winnen, indem man das PCR-Produkt vor der Gelelektrophorese mit Restriktionsenzy-
Inhaltliche Aspekte 
 16 
men (s. Kap. 3.1.3) versetzt. Durch die folgende Gelelektrophorese werden dann z. B. 
vorhandene Restriktionsfragment-Längenpolymorphismen sichtbar. Diese sind z. B. für 
den Nachweis genetisch bedingter Erkrankungen von großer Bedeutung (Brown, 2002).  
Nach einer Restriktionsspaltung ergibt das Bandenmuster der unterschiedlich langen 
DNA-Fragmente mehrerer verschiedener (Vergleichs-)Proben Hinweise darauf, ob es 
sich bei diesen um identische DNA handelt. Dazu müssen (z. B. bei Untersuchungen in 
der Forensik oder zum Nachweis einer Vaterschaft) alle Banden des Gels bei zwei Pro-
ben übereinstimmen (vgl. Abb. 3.2). 
3.1.3 Restriktionsenzyme (Restriktionsendonucleasen) und Restriktionsspaltung 
 
Restriktionsenzyme sind in der Lage, DNA-Sequenzen an definierten Schnittstellen zu 
schneiden. Diese für die verschiedenen Restriktionsenzyme charakteristischen erken-
nungssequenzen haben eine Länge von vier bis sechs Basen. Nur dort kann die DNA 
von ihnen geschnitten werden. Restriktionsenzyme stammen aus Bakterien, wo ihre na-
türliche Funktion darin besteht, die DNA eingedrungener Bakteriophagen zu schneiden 
und damit unschädlich zu machen. Ihre eigene DNA schützen die Bakterien durch Me-
thylierung an der DNA, die eine Reaktion mit den Enzymen verhindert.  
Die Zahl der Restriktionserkennungsstellen in einem DNA-Molekül lässt sich berechnen. 
Ein Restriktionsenzym mit einer Erkennungssequenz von vier Basen sollte rein rechne-
risch alle 44, d. h. alle 256 Basen auf eine passende Schnittstelle treffen. In der Realität 
sind die Basen und demnach auch die Schnittstellen nicht regelmäßig in der DNA ange-
ordnet, weshalb die Zahl der potentiellen Schnittstellen immer nur Annäherungswerte 
liefert. Benannt sind die Restriktionsenzyme nach den Bakterien, aus denen sie stam-
men (z. B. EcoRI aus Escherichia coli). 
Der Ablauf der Restriktionsspaltung ist relativ einfach und dauert ca. eine Stunde. DNA 
wird in einem Reaktionsgefäß mit geringen Mengen NaCl und MgCl2 versetzt und mit 
dem Restriktionsenzym gemischt. Die Inkubationstemperatur beträgt in der Regel 37 °C. 
Ist die Reaktion beendet (durch kurzzeitiges Erhitzen) müssen die entstandenen DNA-
Schneideprodukte getrennt und identifiziert werden. Dies geschieht in einer Gele-
lektrophorese (vgl. Kap. 3.1.2). 
Ursprünglich wurde die Restriktionsspaltung genutzt, um genetische Fingerabdrücke 
herzustellen. Dabei machte man sich die Tatsache zunutze, dass im Genom eine Reihe 
von Polymorphismen (vgl. Kap. 3.1.4) vorhanden sind, d. h. Stellen, an denen die Nucle-
otidsequenz nicht bei allen Angehörigen einer Population gleich lang ist. Schneiden Re-
striktionsenzyme diese Bereiche, entstehen DNA-Fragmente unterschiedlicher Länge, 
die in einer anschließenden Gelelektrophorese verschiedene Bandenmuster entstehen 









Für die hier vorgestellten Methoden lassen sich zahlreiche Anwendungsgebiete darstel-
len. Einige, die auch in den untersuchten Schülerlaboren thematisiert werden, sind Ge-
genstand der folgenden Erläuterungen. Sie beruhen überwiegend auf der Untersuchung 
vorhandener genetischer Polymorphismen, auf die deshalb an dieser Stelle kurz einge-
gangen wird.  
Polymorphismen als individuelle Merkmale. Bei höheren Organismen und auch beim 
Menschen sind nur 4 % des Genoms codierende DNA. Mutationen einzelner Basen in 
diesem Bereich bleiben nur erhalten, sofern sie die Überlebensfähigkeit des Organismus 
nicht beeinträchtigen bzw. verbessern. Eine Mutation in den nicht-codierenden Berei-
chen bleibt dagegen grundsätzlich erhalten und wird weitervererbt.  
Dies führt zur Bildung sich wiederholender repetitiver Basensequenzen, den sogenann-
ten Polymorphismen. Je nach Länge bezeichnet man diese Wiederholungssequenzen 
als Satelliten (bis einige Tausend Basenpaare), VNTRs (varaiable number of tandem 
repeats) mit 9 -100 Basenpaaren, STRs (short tandem repeats) mit 1-6 Basenpaaren 
und SNPs (Einzelnucleotid-Polymorphismen). Insgesamt gibt es im menschlichen Ge-
nom mehrere Millionen solcher polymorpher Stellen (Brown, 2002).  
Die unterschiedliche Zahl der Wiederholungen beruht auf fehlerhaften Replikationen, die 
häufig zu einer Vermehrung, teilweise aber auch zu einer Abnahme der polymorphen 
Basensequenzen führt. Fast alle Menschen sind in Bezug auf diese Polymorphismen 
heterozygot, d. h. sie besitzen unterschiedlich lange Allele. Die große Zahl polymorpher 
Bereiche und deren individuelle Variabilität bezüglich der Zahl der Wiederholungsse-
quenzen bedingt eine hohe Spezifität dieser Bereiche. 
 
Forensik 
Ein Anwendungskontext gentechnischer Methoden, der immer wieder in den Medien 
thematisiert wird, ist die Aufklärung von Straftaten in der Kriminalistik und Gerichtsmedi-
zin. Personen können anhand von Tatortspuren identifiziert werden, sofern auch nur eine 
geringe Menge DNA vorliegt, die analysiert werden kann. In Anlehnung an das früher 
übliche Verfahren zur Spurensicherung durch die Abnahme von Fingerabdrücken spricht 
man in diesem Fall von „Genetischen Fingerabdrücken“. Diese sind, außer bei eineiigen 
Zwillingen, ebenso einmalig wie herkömmliche Fingerabdrücke.  
Ursprünglich wurden für genetische Fingerabdrücke die beschriebenen repetitiven Ba-
sensequenzen (Polymorphismen), die im menschlichen Genom hypervariabel verstreut 
liegen, analysiert. Eine dazu durchgeführte Restriktionsspaltung und anschließende Ge-
lelektrophorese sowie eine Hybridisierung mit einer markierten Sonde der Wiederho-
lungssequenz ergibt typische, für jeden Menschen einmalige Bandenmuster (RFLP (Re-
striktionsfragment-Längenpolymorphismen-Muster). Diese entstehen dadurch, dass die 
Restriktionsenzyme zwar bei jeder DNA-Probe an der gleichen Stelle schneiden, die 
Bereiche zwischen den Schnittstellen jedoch aufgrund der dazwischen liegenden Poly-
morphismen unterschiedlich lang sind. 
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Eine Weiterentwicklung der Methodik des genetischen Fingerabdrucks führte zur Ver-
wendung der kurzen polymorphen Sequenzen (short tandem repeats STRs), die mit ei-
ner Länge von bis zu 13 Nucleotiden in unterschiedlicher Wiederholungsrate (bis zu 10 
Variationen in der Gesamtbevölkerung) vorliegen. Für die bereits bekannten Sequenzen 
dieser Polymorphismen lassen sich passende Primer konstruieren, die entsprechenden 
DNA-Abschnitte dann mittels einer PCR vervielfältigen und anschließend in einer Gele-
lektrophorese auftrennen. Man erkennt die beiden Allele und kann die Zahl der repetiti-
ven Sequenzen bestimmen. Diese Art der DNA-Typisierung ist sehr empfindlich und be-
weiskräftig. Um eindeutige Zuordnungen zu Personen treffen zu können, die vor Gericht 
Bestand haben, muss man neun verschiedene STRs einer DNA-Probe analysieren 
(Brown, 2002). Statistisch gesehen kann unter diesen Vorgaben zwischen zwei Individu-
en keine zufällige Übereinstimmung mehr auftreten. 
 
Vaterschaftsnachweis 
Ähnlich wie in der Forensik lassen sich DNA-Typisierungen anhand analysierter Wieder-
holungsraten von spezifischen polymorphen Sequenzen (STRs) auch zur Feststellung 
von Verwandtschaftsverhältnissen nutzen. In diesem Fall liefert ein Vergleich von neun 
STRs bei deren Übereinstimmung eine ausreichende Wahrscheinlichkeit, dass man die 
Verwandtschaft als gegeben ansehen kann. Sowohl forensische Aspekte als auch fiktive 
Vaterschaftsnachweise werden in den Schülerlaboren als thematische Einbettung für die 
durchgeführten Methoden genutzt. 
 
Diagnostik von Krankheiten 
Virale Erkrankungen können durch die PCR-Methode mit anschließender Analyse des 
Produkts erkannt werden, indem man diese virale DNA vervielfältigt. Diese Analyse kann 
sofort nach der Infektion erfolgen, oft Tage oder Wochen vor dem Auftreten der Sym-
ptome. Das Verfahren der PCR ist so z. B. auch in der Lage, kleinste Mengen des HIV-
Virus nachzuweisen und verkürzt so das übliche Zeitfenster zwischen der Infektion und 
deren Nachweis (Zeitpunkt, zu dem erstmals Antikörper nachweisbar sind: nach ca. 12 
Wochen) wesentlich. 
 
Diagnostik von Erbkrankheiten 
Die Erkennung von Erbkrankheiten in einem vorliegenden Genom kann durch den Ein-
satz einer PCR erfolgen. Jedes Gen, das in Frage kommt, kann durch eine PCR mit den 
entsprechenden Primern vervielfältigt und anschließend sequenziert werden. 
Am Beispiel der Krankheit Chorea Huntington, anhand derer neben medizinischen auch 
ethische Fragestellungen mit den Schülern thematisiert werden können, wird die Dia-
gnostik von Erbkrankheiten unter Anwendung des PCR-Verfahrens beschrieben. 
Chorea Huntington ist eine neurologische Erkrankung, die mit einer Degeneration von 
Neuronen im Corpus striatum und im Cortex einhergeht. Fünf von 100000 Menschen 
sind betroffen. Die Erkrankung wird autosomal dominant vererbt, so dass für jeden 
Nachkommen eines Anlageträgers eine 50%ige Wahrscheinlichkeit besteht, das verän-
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derte Gen geerbt zu haben. Erste Anzeichen der Erkrankung treten in der Regel zwi-
schen dem 35. und 45. Lebensjahr auf. Kennzeichen der Krankheit sind Bewegungsun-
ruhe und psychische Veränderungen der Persönlichkeit bis hin zur Demenz.4,5 
Das Gen für Chorea Huntington liegt auf dem Chromosom 4. Ursache für die Huntington 
Krankheit ist eine Verlängerung der CAG-Trinucleotidwiederholung im codierenden Be-
reich des Huntington-Gens. Bei gesunden Personen finden sich 10 - 34 aufeinander fol-
gende CAG-Wiederholungen, wogegen bei erkrankten Patienten 40 bis über 100 solcher 
CAG-Repeats nachgewiesen wurden. In einem Bereich zwischen 31 und 39 CAG-
Kopien sind in einigen Fällen sichere Aussagen nicht möglich und die Träger dieser Re-
peatanzahl können sowohl erkranken als auch gesund bleiben. 
Zur Diagnostik wird der bekannte CAG-Abschnitt des Huntington-Gens mittels PCR ver-
vielfältigt. Die Längenbestimmung des PCR-Produkts und die damit bestimmbare Anzahl 
der CAG-Nucleotid-Wiederholungen erfolgt mittels Gelelektrophorese. Anschließend 
kann die Erbanlage diagnostiziert werden. Eine besondere ethische Problematik ergibt 
sich durch die in der Regel späte Erkrankung der Träger der Huntington-Krankheit und 
die für mögliche Betroffene schwierige Entscheidung für oder gegen einen frühzeitigen 
genetischen Test.  
Da der Nachweis von Chorea Huntington einem normalen Ablaufschema von PCR und 
anschließender Gelelektrophorese entspricht, wird dieses Verfahren zum Nachweis von 
Erbkrankheiten auch im Schülerlabor thematisiert und als fiktiver Nachweis von Erb-
krankheiten von den Lernenden durchgeführt.  
 
Aspekte der Evolutionsbiologie 
Die beschriebenen Methoden der Molekularbiologie werden heute auch eingesetzt, um 
evolutionsbiologische Fragestellungen zu bearbeiten. Nachdem bisher ausschließlich 
fossile Funde und deren morphologische Beschaffenheit als Informationsquellen über 
ausgestorbene Lebewesen dienen konnten, sind Paläogenetiker nun in der Lage, Ge-
nome ausgestorbener Organismen zu rekonstruieren. Dabei werden mittels der moleku-
largenetischen Techniken auch kleinste Spuren von DNA untersucht, die in fossilen Kno-
chen noch enthalten sind.  
Um die Evolution des Menschen zu rekonstruieren nutzen Wissenschaftler die DNA, die 
in den Mitochondrien enthalten ist. Inzwischen ist es auf diese Weise möglich, das Ge-
nom des Neandertalers mit dem des modernen Menschen zu vergleichen um Aussagen 
darüber zu treffen, ob und inwieweit sich beide Menschentypen vermischt haben6. Wie 
mittels PCR und anschließender Gelelektrophorese die DNA von Neandertaler und mo-
dernem Menschen verglichen und analysiert werden kann, wird auch in einem der unter-
suchten Schülerlabore thematisiert und den Schülern als Anwendungskontext moleku-
largenetischer Methoden vermittelt.  
 










3.2 METHODISCHE ASPEKTE 
 
Zeit 
Die beschriebenen Methoden lassen sich alle während eines eintägigen Aufenthalts in 
einem Schülerlabor durchführen. Sowohl eine PCR als auch eine Restriktionsspaltung 
können von den Schülern in einem Zeitraum von 1 - 3 Stunden bearbeitet werden. Im 
Anschluss an die PCR und die Restriktionsspaltung bietet auch ein eintägiger Aufenthalt 
die Möglichkeit, die Produkte beider Verfahren in einer Gelelektrophorese aufzutrennen 
und das Endergebnis zu analysieren. Damit sind die Lernenden in der Lage, die moleku-
largenetischen Verfahren vollständig und selbständig durchzuführen. 
 
Geräte 
Der Unterricht in Genetik bietet in der Sekundarstufe II kaum Möglichkeiten zur experi-
mentellen Tätigkeit der Schüler. Speziell entwickelte Experimentier-Kits kommen auf-
grund finanzieller und logistischer Aspekte in den Schulen kaum zur Anwendung. Schü-
lerlabore bieten gerade im Bereich der Molekularbiologie neue Möglichkeiten. 
Alle in den untersuchten Schülerlaboren von den Lernenden durchgeführten Experimen-
te gehören zu den zentralen, auch in den entsprechend ausgerichteten Forschungslabo-
ren üblichen, molekulargenetischen Methoden. Die Lernenden erhalten so die Möglich-
keit, authentische Wissenschaft zu erleben sowie die einschlägigen Methoden selbst 
durchzuführen. Gleichzeitig können sie gegebenenfalls einen Bezug herstellen zu den im 
Unterricht vermittelten zugrunde liegenden Konzepten der Molekularbiologie.  
Schülerlabore bieten den Schülern eine mit professionellen Geräten (z. B. PCR-
Thermocycler) ausgestattete Laborumgebung. Gleichzeitig kann bei den vorgestellten 
Methoden gewährleistet werden, dass die Schüler nicht durch die Bedienung komplizier-
ter Apparaturen überfordert werden. Alle genannten Verfahren können erfahrungsgemäß 
auch von unerfahrenen Schülern durchgeführt werden. PCR und Restriktionsspaltung 
erfordern im Wesentlichen genaues Arbeiten (Pipettieren) und den sorgfältigen Umgang 
mit kleinsten Substanzmengen. Auch das Gießen der Gele für die Gelelektrophorese 
können Schüler unter Anleitung selbst durchführen. Das Beladen der Gele wird ebenfalls 
von den Lernenden übernommen. Insgesamt werden alle Arbeitsschritte für die vorge-
stellten Verfahren von den Schülern (nach schriftlicher Anleitung) eigenständig durchge-
führt und durch den betreuenden Wissenschaftler im Labor lediglich angeleitet bzw. de-
monstriert. Der die Gelelektrophorese abschließende Schritt des Färbens mit Ethidi-
umbromid kann aus Sicherheitsgründen (mutagene Wirkung) nicht von den Schülern 




Bezug zu den Lehrplänen 
 21 
3.3 BEZUG ZU DEN LEHRPLÄNEN 
 
Mit der wachsenden Bedeutung biotechnologischer bzw. gentechnologischer Forschun-
gen und der Erkenntnis der gesellschaftlichen Relevanz dieser Themen wurde die Not-
wendigkeit erkannt, diese Aspekte auch in den Biologieunterricht zu integrieren. Auf eu-
ropäischer Ebene gründete sich 1991 eine Initiative mit diesem Schwerpunkt (European 
Initiative for Biotechnology Education (EIBE)7 und dem Ziel, über eine Thematisierung 
biotechnologischer Themenfelder im Biologieunterricht ein vertieftes Verständnis für die-
ses neue Forschungsfeld zu erreichen und damit eine Voraussetzung zu schaffen für 
eine breite Diskussion der gesellschaftlich relevanten Aspekte der Biotechnologie auf der 
Basis ausreichender Information (Bayrhuber, Garvin et al., 2000). Heute sind die im vori-
gen Abschnitt beschriebenen molekulargenetischen Methoden in den Lehrplänen der 
meisten Bundesländer verankert. In erster Linie wird im Folgenden auf den Lehrplanbe-
zug für das Land Schleswig-Holstein eingegangen, weil hier die vorliegende Studie 
durchgeführt wurde. Der Lehrplan sieht vor, dass Lernende der Sekundarstufe II einen 
Einblick in modernde gentechnische Methoden erhalten sollen. Die im Lehrplan genann-
ten Verfahren PCR, DNA-Schneidetechnik mit Restriktionsenzymen und Gelelektropho-
rese und die genannten Anwendungsgebiete „genetischer Fingerabdruck“ und „geneti-
scher Abstammungsnachweis“ sind alle Bestandteil der Konzepte der untersuchten mo-
lekularbiologisch ausgerichteten Schülerlabore und bilden den inhaltlichen Schwerpunkt 
des Aufenthalts im Schülerlabor. Somit sind die thematischen Inhalte und die Experimen-
te der Schüler im Schülerlabor sämtlich lehrplanrelevant für die Lernenden der Sekun-
darstufe II. Daneben stellt der Lehrplan für Biologie in der Sekundarstufe II ausdrücklich 
eine Verbindung der Inhalte und Methoden der Genetik zu zahlreichen Verknüpfungen 
und Anwendungsbezügen aus Medizin, Pharmazie, Zellkulturtechnik und Pflanzenzucht 
her, wie sie in Kap. 3.1.4 beschrieben wurden. Die Untersuchung und Änderung des 
Erbmaterials mit den Methoden der Gentechnik und die damit verbundenen möglichen 
Verbesserungen der Lebensgrundlage des Menschen, aber auch die Gefahren und Risi-
ken dieser Methoden müssen nach den Vorgaben des Lehrplans den Lernenden aufge-
zeigt werden (Ministerium f. Bildung, 2002). In Nordrhein-Westfalen sind die genannten 
molekularbiologischen Themen ebenfalls in den verbindlichen Vorgaben für den Unter-
richt in der Oberstufe thematisiert8 , und sind darüber hinaus als verbindliche und abitur-
relevante Unterrichtsinhalte festgelegt worden. Sowohl die molekularen Grundlagen der 
Vererbung und Entwicklungssteuerung als auch angewandte Aspekte der Genetik wer-
den als obligatorische Unterrichtsinhalte vorgegeben. Explizit genannt werden die 
„Werkzeuge und Verfahrensschritte der Genetik am Beispiel der PCR und des geneti-
schen Fingerabdrucks“ (für Grund- und Leistungskurs).  
Die Verbindung molekularbiologischer Methoden mit der Evolutionslehre, die in einem 
der untersuchten Schülerlabore am Beispiel der Entwicklung des Neandertalers und dem 
                                                
7
 EIBE ist Herausgeber einer CD-Rom mit Unterrichtsmaterialien zur Biotechnologie. 
8
 Richtlinien und Lehrpläne für die Sekundarstufe II – Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-
Westfalen, Frechen 1999 
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Vergleich des Erbguts mit dem des rezenten Menschen thematisiert wird, hat ebenfalls 
Eingang gefunden in die Lehrpläne für die Sekundarstufe II. Im Bundesland Hamburg 
wurden diese fächerübergreifenden Aspekte z. B. in einer entsprechenden Aufgabe für 
das Zentralabitur berücksichtigt und dabei das Wissen um den Ablauf der PCR sowie die 
molekulargenetischen Grundlagen als Schwerpunktthema des Genetik-Unterrichts und 
somit als Grundlagenwissen vorausgesetzt9. Im Rahmen der Thematisierung gentechni-
scher Methoden ergibt sich auch die Notwendigkeit, Anwendungsgebiete dieser Metho-
den einer ethischen Reflexion zu unterziehen. Konkret werden im Lehrplan Schleswig-
Holsteins der Nachweis der Vaterschaft sowie die Diagnose von Erbleiden (z. B. Chorea 
Huntington) genannt, beides Anwendungskontexte gentechnischer Verfahren, die auch 
im Schülerlabor thematisiert werden und deren praktische Durchführung im außerschuli-
schen Lernort neue Impulse zur Unterrichtsgestaltung geben kann. 
 
Mit den Anwendungskontexten, die sowohl als Thema im Unterricht, aber auch im Schü-
lerlabor behandelt werden, kann es gelingen, den Schülern den Bezug zwischen dem im 
Unterricht vermittelten lehrplanrelevanten Konzeptwissen und aktuellen Forschungsas-
pekten der Molekularbiologie aufzuzeigen. Zu erwarten sind hier insbesondere motivati-
onale Wirkungen bei den Lernenden, die für die Aspekte „Kontextbezug“ und „Authenti-
ziät“ sowie das „Experimentieren“ in Kapitel 5 beschrieben werden. Dort wird auch auf 
empirische Studien zum Interesse an Molekularbiologie und Gentechnik eingegangen, 





In den untersuchten molekularbiologisch ausgerichteten Schülerlaboren haben die Schü-
ler die Möglichkeit, einige der heute wichtigsten Methoden der Molekularbiologie selb-
ständig durchzuführen. Deren Ablauf wird beschrieben und ihre Bedeutung für die mole-
kularbiologische Forschung dargelegt. Wissenschaftliche Fragestellungen, die mithilfe 
dieser Methoden bearbeitet werden und auch im Schülerlabor thematisiert werden, zei-
gen, dass die Experimente im Schülerlabor einen direkten Bezug zur aktuellen For-
schung in diesem Bereich besitzen. Gleichzeitig ist ein enger fachdidaktischer Bezug 
dadurch gegeben, dass die Methoden und Konzepte der Experimente im Schülerlabor 
sämtlich in den Lehrplänen der meisten Bundesländer verankert sind. Im Schülerlabor 
haben die Lernenden die Möglichkeit, vielfältige Anwendungskontexte kennen zu lernen, 
bzw. die Methoden im Rahmen anwendungsorientierter Fragestellungen durchzuführen. 
Da im Rahmen dieser Arbeit die Interesse fördernden Aspekte der Schülerlabore den 
Schwerpunkt bilden, werden in Kapitel 5.3.5 Ergebnisse empirischer Arbeiten zum Inte-






resse an Gentechnik beschrieben, die auch Grundlage der Erhebung des Interesses an 











Aus fachdidaktischer Perspektive sind Schülerlabore von Interesse, weil in den Konzep-
tionen dieser neuartigen Lernumgebungen drei wesentliche Aspekte des naturwissen-
schaftlichen Unterrichts gleichzeitig realisiert sind: Experimentieren, Kontextorientie-
rung und Authentizität/situiertes Lernen. Diese Gestaltungsmerkmale sind bisher 
jeweils einzeln als Methoden des naturwissenschaftlichen Unterrichts empirisch unter-
sucht worden.  
Ergebnisse dieser Studien sowie die ihnen zugrunde liegenden theoretischen Annahmen 
werden im Folgenden in Hinblick auf die Bedingungen der Schülerlabore einzeln darge-
stellt: 
 
- Experimentieren in Kapitel 4.1- 4.4, 
- Kontextorientierung in Kapitel 4.5, 
- Authentizität/situiertes Lernen in Kapitel 4.6. 
 
Anschließend wird in Kapitel 5 auf das Interesse an den Naturwissenschaften als Ziel-
setzung in der Konzeption der Schülerlabore fokussiert. 
Nach der theoretischen Herleitung des Interessenkonstrukts und seinen Beziehungen zu 
den Motivationstheorien wird auf Studien zum Interesse an den Naturwissenschaften 
eingegangen (Kap. 5.3). 
Es werden empirische Studien ausgewertet, die Persönlichkeitsmerkmale der Lernenden 
(Alter, Geschlecht, Selbstkonzept) und ihre Beziehung zum Interesse an den naturwis-
senschaftlichen Fächern thematisieren. Studien zum fachlichen Interesse am Thema 
Molekularbiologie als weiteren interesserelevanten Aspekt werden im Anschluss daran 
dargestellt. 
Mit Bezug auf die theoretisch abgeleiteten und empirisch belegten Beziehungen zwi-
schen den Bedingungen der Schülerlabore und dem Interesse an den Naturwissenschaf-
ten als Zielvariable wird der theoretische Rahmen dieser Arbeit zusammengeführt und 











4 BEDINGUNGEN DER LERNUMGEBUNG SCHÜLERLABOR 
 
4.1 Experimentieren im Schülerlabor 
4.2 Zur Didaktik des Experimentierens im Unterricht 
4.3 Kritische Betrachtung von Experimentieren und Labwork 
4.4 Zusammenfassendes Fazit zum Experimentieren 
4.5 Kontextorientierung im Schülerlabor 
4.6 Authentizität / situiertes Lernen im Schülerlabor 
 
 
„TO MANY STUDENTS, “A LAB” MEANS MANIPULATING 
EQUIPMENT BUT NOT MANIPULATING IDEAS“     
       (LUNETTA, 1998) 
 
 
4.1 EXPERIMENTIEREN IM SCHÜLERLABOR 
 
Experimentieren gilt als fester und zentraler Bestandteil des naturwissenschaftlichen 
Unterrichts und hat unter dem Aspekt „Erkenntnisgewinnung“ bzw. „Wissenschaftspro-
pädeutik“ in die Bildungsstandards und die Kerncurricula für die naturwissenschaftlichen 
Fächer Eingang gefunden. Obwohl seit Beginn des 20. Jahrhunderts im naturwissen-
schaftlichen Unterricht etabliert und mit konkreten Zielsetzungen für das Lernen in den 
Naturwissenschaften verbunden, ist das Experimentieren im Unterricht nicht unumstritten 
und wird bereits von Horton (1930) in seinem Wert für den Lernprozess kritisch disku-
tiert. In den folgenden Jahrzehnten wechselte die Bedeutung des Schülerexperiments im 
naturwissenschaftlichen Unterricht häufig. Schließlich erhielt das Experimentieren als 
Laboratory work (bzw. Labwork oder Practical work) im angloamerikanischen Sprach-
raum zu Beginn der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts im Zusammenhang mit bedeu-
tenden Curriculumänderungen eine zentrale Rolle im naturwissenschaftlichen Unterricht 
(Hodson, 1993). Mittlerweile liegen insbesondere aus diesen Ländern zahlreiche empiri-
sche Forschungsarbeiten vor, die das Experimentieren der Schüler unter verschiedenen 
unterrichtsrelevanten Aspekten analysieren und kritisch hinterfragen. 
Auch für den Bereich außerschulischen Lernens im Schülerlabor gilt das selbständige 
Experimentieren der Lernenden als zentrale Methode und wesentliches Gestaltungs-
merkmal des Aufenthalts und ist deshalb in seiner Bedeutung bei der Evaluation der 
Lernumgebung Schülerlabor zu berücksichtigen. 
 
Experimentieren im Schülerlabor 
 26 
Im Folgenden wird die Bedeutung des Experiments als wissenschaftliche Erkenntnisme-
thode und als didaktisch begründete Methode für den naturwissenschaftlichen Unterricht 
dargestellt. Verschiedene Zielsetzungen für einen experimentell geprägten Unterricht 
werden beschrieben. Internationale Arbeiten zur Bedeutung des Experimentierens wer-
den insoweit dargestellt, als sie für die Analyse der experimentellen Tätigkeit im Schüler-
labor relevant sind.  
 
4.1.1 Das Experiment als Erkenntnismethode 
 
Ganz allgemein wird unter einem Experiment ein 
„planmäßiger und kontrollierter Versuch zur Überprüfung einer Fragestellung o-
der zur Aufklärung eines unklaren Sachverhalts“ verstanden (Meyer, 1989). 
 
Das Experimentieren in den an Universitäten und Forschungsinstituten eingerichteten 
Schülerlaboren kann quasi als Schnittstelle zwischen wissenschaftlichen, forschungsre-
levanten Experimenten und Unterrichtsexperimenten betrachtet werden. Im Hinblick auf 
die bearbeiteten Fragestellungen unter Anleitung von Wissenschaftlern sowie auf die 
äußeren Bedingungen (Labor, Geräte und Methoden) haben die Experimente einen ho-
hen wissenschaftspropädeutischen Anspruch und können nicht zuletzt durch ihren aus-
drücklichen Kontextbezug als vergleichsweise forschungsnah angesehen werden. 
Gleichzeitig müssen sie jedoch auch didaktischen Kriterien, wie sie für Unterrichtsexpe-
rimente gelten, genügen, um den Aufenthalt im Schülerlabor für die Zielgruppe Schüler 
angemessen zu gestalten und die mit den durchgeführten Experimenten verbundenen 
Zielsetzungen bei den Lernenden zu erreichen.  
Einer Analyse der Bedeutung des Experimentierens für den naturwissenschaftlichen 
Unterricht wird zunächst eine kurze Betrachtung des Forschungsexperiments vorange-
stellt.  
4.1.1.1 Das Forschungsexperiment 
 
Das Forschungsexperiment ist eine zentrale Erkenntnismethode der Naturwissen-
schaften. In einem idealisierten Ablaufschema lässt es sich wie folgt darstellen (vgl. 







































Abbildung 4.1: ALLGEMEINES ABLAUFSCHEMA EINES FORSCHUNGSEXPERIMENTS (VERÄNDERT NACH 
KLAUTKE 1997, MEYER 1989, SCHARFENBERG 2005) 
 
Sowohl Tesch (2005) als auch Hodson (1993) nehmen Bezug auf die Kategorisierung 
von Medawar (1969), der Experimente in folgender Weise (und unter Bezug auf die Na-
men bedeutender Wissenschaftler) charakterisiert (übersetzt nach Hodson (1993)): 
 
1. induktive (Baconsche) Experimente, in denen Beobachtungsdaten die Grund-
lage für Generalisationen und Theoriebildung bilden, 
2. deduktive (Kantsche) Experimente, die Konsequenzen überprüfen, welche aus 
Veränderungen der Annahmen und Voraussetzungen in einem deduktiven 
Schema abgeleitet worden sind, 
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3. kritische (Galileische) Experimente, die sich zusammensetzen aus Aktionen 
zur Hypothesenprüfung durch Überprüfung der jeweiligen logischen Konsequen-
zen, 
4. demonstrative (Aristotelische) Experimente, die dazu dienen, Theorien zu 
veranschaulichen und überzeugend darzustellen. 
 
 
Für die empirischen Wissenschaften stellt sich der Erkenntnisprozess als iteratives Ver-
fahren dar, in dem sich dem wahren Sachverhalt durch immer besser angepasste Hypo-
thesen bis zur größtmöglichen Wahrscheinlichkeit genähert wird (Klautke, 1997, S. 324). 
Induktion und Deduktion sind dabei „eng verknüpft und lösen sich im Erkenntnisprozess 
mehrfach ab“ (Eschenhagen, Kattmann et al., 2003, S. 55). Hypothesen sind dabei defi-
niert als „überlegte, explizit formulierte und prüfbare Vermutungen“ (Mahner & Bunge, 
2000, S. 76), die grundsätzlich widerlegbar sind.  
Die Beziehung zwischen Theorie und Experiment für den Prozess der Erkenntnisgewin-
nung ist Gegenstand zahlreicher wissenschaftstheoretischer Arbeiten und wird z. B. 
nach Hodson (1993) in ihrer Komplexität sowohl von zahlreichen Philosophen als auch 
von vielen Lehrenden unterschätzt. So gibt es durchaus Experimente, die gänzlich auf 
theoretischer Spekulation beruhen, Theorien können aus theoretisch wenig begründeten 
Experimenten generiert werden, und komplexe Theorien können oft nicht unmittelbar 
experimentell bestätigt werden. Gelegentlich entwickeln sich Theorie und Experiment in 
einer Wechselbeziehung weiter:  
„experiments testing the empirical adequacy of the theory and guiding theory 
construction and modification by ‚filling in the gaps’ and pointing out potentially 
fruitful avenues of investigation“ (Hodson 1993 S.115). 
 
Naturwissenschaftliche Erkenntnis im Sinne einer kausalen Analyse kann nach Klautke 
(1997) nur durch ein hypothetisch-deduktives Verfahren der wiederholten Hypothesen-
prüfung erreicht werden. Grundsätzlich lässt sich jede Hypothese widerlegen und damit 
zumindest vorläufig falsifizieren. Eine endgültige Verifizierung im Sinne eines Beweises 
ist in diesem Verfahren nie möglich (vgl. Popper, 1984), allenfalls vorläufige Bestätigun-
gen.  
Auf eine vertiefende wissenschaftstheoretische und kritische Diskussion (dazu vgl. Pop-
per 1984; Falkenhausen, 1985; Hodson, 1993) wird an dieser Stelle jedoch verzichtet, 
weil die Bedeutung des Experimentierens aus didaktischer Sicht, nicht aber das Wissen-
schaftsverständnis der Lernenden, im Fokus dieser Studie steht. 
4.1.1.2 Das Experiment im naturwissenschaftlichen Unterricht 
 
Das Experiment als die zentrale Erkenntnismethode in den Naturwissenschaften ist als 
solche auch Gegenstand des naturwissenschaftlichen Unterrichts. Die Kenntnis, Anwen-
dung und Reflexion wissenschaftlicher Arbeitsweisen ist eines der zentralen Bildungszie-
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le des Unterrichts in Physik, Chemie und Biologie (vgl. Hahn, Töpfer et al., 1970; KMK 
Kultusministerkonferenz, 1995).  
In der fachdidaktischen Forschung werden Möglichkeiten und Grenzen des Experimen-
tierens in Hinblick auf die Lernwirksamkeit untersucht. Experimente dienen im Unterricht 
ebenso wie in der Wissenschaft der Erkenntnisgewinnung, sie unterscheiden sich jedoch 
deutlich in der Konzeption und den Bedingungen, unter denen sie durchgeführt werden 
(Füller, 1992; Eschenhagen, Kattmann et al., 2003, S. 240; Berck, 2001, S. 117; Graf, 
2004, S. 126). So kommt für das Unterrichtsexperiment in der Schule häufig die induktive 
Methode zur Anwendung, wodurch nach Kircher et al. (2001, zitiert in Tesch, 2005) die 
Gefahr einer verzerrten Darstellung naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen gegeben ist. 
Denn danach  
 führt Beobachtung zuverlässig zu gesichertem Wissen, 
 nehmen naturwissenschaftliche Erkenntnisse mit Beobachtungen ihren Anfang, 
 entwickeln sich Naturwissenschaften durch Induktion weiter, 
  
Auch äußere Bedingungen wie Begrenztheit des verfügbaren Materials, Sicherheitsvor-
schriften und Unterrichtsdauer schränken die Möglichkeiten des Experimentierens im 
Unterricht deutlich ein. Eschenhagen et al. (2003) empfehlen, Experimente, die sich auf 
der Grundlage selbständiger Hypothesenbildung durch die Schüler ergeben, von solchen 
abzugrenzen, die allein zur Bestätigung bekannter Sachverhalte eingesetzt werden. 
Demzufolge wäre ein Experiment immer hypothesengeleitet, während ein Versuch zur 
Bestätigung bereits bekannter Sachverhalte eingesetzt wird (vgl. Löwe, 1992, S. 44). In 
der verwendeten Literatur werden die beiden Begriffe überwiegend synonym gebraucht, 
deshalb wird aus Gründen der besseren Verständlichkeit in der Folge grundsätzlich von 
Experimenten gesprochen und auf eine Unterscheidung der beiden Begriffe verzichtet. 
Auch im angloamerikanischen Sprachraum werden im Zusammenhang mit der experi-
mentellen Tätigkeit der Lernenden verschiedene Begriffe verwendet. Der Ausdruck 
„Labwork“ oder „Laboratory work“ wird in der Regel in der amerikanischen Literatur ver-
wendet und entspricht weitgehend dem in der angelsächsischen Literatur gebräuchlichen 
„Practical work“. In der Literatur werden beide Begriffe ebenfalls häufig synonym ver-
wendet und lassen sich inhaltlich kaum gegeneinander abgrenzen, so dass sie auch in 
dieser Arbeit parallel verwendet werden.  
 
4.2 ZUR DIDAKTIK DES EXPERIMENTIERENS IM UNTERRICHT 
4.2.1 Zielsetzung des Experimentierens im Unterricht 
 
Trotz einer Vielzahl empirischer Studien über einen längeren Zeitraum bleibt die Wirkung 
eines experimentell ausgerichteten naturwissenschaftlichen Unterrichts bis heute umstrit-
ten. Woolnough (1997) sieht die Ursache dieser Befunde in einer nicht immer klar defi-
nierten Zielsetzung für das Experiment im Unterricht: 
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 „I would argue that much of this ineffectiveness has been caused by a fundamental, 
and long lasting, confusion and conflict between aims for doing practical work.“ 
 
Für den Biologieunterricht hat Berck (2001) die Bedeutung des Experimentierens folgen-
den sechs Zielkategorien zugeordnet: 
 
- Einsichten in naturwissenschaftliche Arbeitsweisen gewinnen und positive Ein-
stellungen dazu entwickeln, 
- Erwerb von Fähigkeiten zum Experimentieren (Practical skills), 
- deduktive und induktive Beweisführung erlernen, 
- Fähigkeiten zum Lösen von Problemen entwickeln, 
- naturwissenschaftliche Begriffe experimentell überprüfen, dadurch besser lernen, 
- Interesse an Biologie fördern. 
 
Ähnliche Ziele für den naturwissenschaftlichen Unterricht formulieren Boud (1973), Boud, 
Dunn et al. (1980) sowie Lunetta (1998). 
Die Sicht der Lehrkräfte ist von Welzel, Haller et al. (1998) untersucht worden, die im 
Rahmen des europäischen Forschungsprojekts „Labwork in Science Education“ Lehr-
kräfte in verschiedenen Ländern zu den Zielen, die sie mit experimentellem Arbeiten im 
Unterricht verbinden sowie zur Eignung verschiedener experimenteller Lernumgebungen 
für das Erreichen dieser Ziele befragten. 
Aus den erhobenen Daten ließen sich folgende, in einer Rangfolge geordnete, Haupt-
zielkategorien (mit jeweils zugeordneten Unterkategorien (vgl. Welzel, Haller et al., 
1998)) ableiten: 
 
1. Eine Verbindung von Theorie und Praxis soll hergestellt werden.  
Der Umgang mit realen Objekten (Geräte, Stoffe) ermöglicht ein auf konkrete 
Anschauung gegründetes Lernen, das ein besseres Verständnis der Theorie 
fördert. 
2. Experimentelle Fähigkeiten sollen erworben werden. 
Die Lernenden lernen Methoden und Techniken (Beobachten, sorgfältiges 
Arbeiten), die es ihnen ermöglichen, selbständig neue Erkenntnisse zu täti-
gen. 
3. Methoden wissenschaftlichen Denkens sollen kennen gelernt werden. 
Naturwissenschaftliche Arbeitsweisen zu kennen erleichtert den Schülern das 
Verständnis für die jeweilige Wissenschaft. Lernende sollen sich kritisch mit 
Erkenntnismethoden auseinandersetzen und deren Grenzen kennen lernen. 
4. Die Motivation der Lernenden soll gesteigert werden. Das selbständige 
naturwissenschaftliche Arbeiten soll sich positiv auf Motivation und Interesse 
der Schüler auswirken. 
5. Die Lernenden sollen ihre Persönlichkeit und ihre soziale Kompetenz 
weiterentwickeln. Die selbständige Durchführung der Experimente und die 
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problemorientierte Erarbeitung der Inhalte sollen sich positiv auf die Persön-
lichkeitsentwicklung der Lernenden auswirken. Teamwork fördert soziale 
Kompetenz und Kommunikation der Schüler. 
6. Das Wissen der Lernenden soll überprüft werden. 
Experimentelles Arbeiten kann auch zur Überprüfung von Fähigkeiten und 
Fertigkeiten der Schüler eingesetzt werden. 
 
 
Die Verbindung von Theorie und Praxis, der Einblick in naturwissenschaftliche Arbeits-
weisen sowie der Erwerb experimenteller Fähigkeiten werden als entscheidende Gründe 
für das Durchführen von Experimenten im Unterricht betrachtet. Darüber hinaus wird die 
motivations- und interessenfördernde Wirkung des Schülerexperiments als bedeutsam 
erachtet. Diese wesentlichen und übereinstimmend formulierten Ziele für das Experimen-
tieren im Unterricht finden sich so auch in den Konzepten der Schülerlabore (vgl. Kapitel 
2). Anhand dieser beschriebenen Zielkategorien werden zunächst theoretische Überle-
gungen zum Schülerexperiment dargestellt und im Anschluss empirische Befunde in 
einer kritischen Betrachtung erörtert. Inwieweit eine interessenfördernde Wirkung von 
Experimenten empirisch belegt werden kann, wird im Rahmen der Betrachtung von 
Lernumgebungen als Faktoren der Interessengenese in Kapitel 5.3.3 beschrieben. 
4.2.1.1 Das Experiment als Verbindung von Theorie und Praxis 
 
Tesch & Duit (2004) gehen davon aus, dass für das Lernen in den Naturwissenschaften 
Bezüge zwischen experimentellen Erfahrungen und Interpretationen hergestellt werden 
sollten. Demzufolge können Konzepte durch das Experimentieren erfahrbar gemacht 
werden, und größeres Konzeptwissen ermöglicht bessere Beobachtungsqualitäten beim 
Experimentieren.  
Von den Autoren wird ein effektiver Lernprozess dann erwartet, wenn zirkelhaft ein 
mehrfaches Beziehen von Experiment und naturwissenschaftlicher Konzeption aufein-
ander stattfinden. Experimente können nach ihrer Ansicht erst „richtig“ verstanden wer-
den, wenn die Interpretation der Ergebnisse bereits bekannt ist, ähnlich wie das Ver-
ständnis naturwissenschaftlicher Konzeptionen die Kenntnis der zugrunde liegenden 
experimentellen Beobachtung voraussetzt. 
 
 
4.2.1.2 Experimentieren als naturwissenschaftliches Arbeiten 
 
Naturwissenschaftliches Wissen soll den Lernenden nicht als feststehend vermittelt wer-
den, sondern sie sollen einen Einblick gewinnen, wie naturwissenschaftliche Erkenntnis-
se gewonnen werden (vgl. Bybee, 2000). Wissenschaftliche Arbeitsweisen sind dabei 
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nicht nur methodisches Element des Unterrichts sondern können selbst zum Unterrichts-
thema bzw. primären Unterrichtsziel werden (Hodson, 1993; Lind, Kroß et al., 1998).  
In der BLK-Expertise  (Lind, Kroß et al., 1998, S.76) wird die Bedeutung des naturwis-
senschaftlichen Arbeitens als Organisationsprinzip der Unterrichtsführung herausgestellt 
und zugleich darauf hingewiesen, dass diese Arbeitsform über theoriegeleitetes Experi-
mentieren hinausgeht und einem forschungsorientierten Unterricht nahe kommt. Ein-
wänden, wonach das Experimentieren lediglich eine Methode für die Entwicklung von 
Konzepten sei, widerspricht Reinhold (1996), indem er davon ausgeht, dass das Experi-
ment „für den einzelnen Schüler subjektiv immer auch mit Erkenntnisgewinn verbunden 
ist, und dieser Prozess als Erkenntnisprozess etwas dem Lern- und Forschungsprozess 
Gemeinsames darstellt“. 
Muckenfuß (1995) beschreibt jedoch nachdrücklich die Problematik eines allen Kriterien 
des naturwissenschaftlichen Experiments genügenden Unterrichts, der, abgesehen vom 
Zeitaufwand für das Generieren von Hypothesen und Versuchsanordnungen durch die 
Schüler, selten automatisch zu dem von der Lehrperson angestrebten Ziel führt und da-
durch letztlich demotivierend auf die Lernenden wirken kann. Kircher, Girwidz et al. 
(2000) weisen für den Physikunterricht darauf hin, dass in der Schule die induktive Me-
thode, die in Experiment und Beobachtungen die Grundlage wissenschaftlicher Erkennt-
nisse sieht, häufige Anwendung findet. Hodson (1993) betrachtet „Learning about scien-
ce“ als wichtigen Bestandteil des Curriculums, der eine sorgfältige Planung unter Einbe-
ziehung der Wissenschaftstheorien erfordert. Für den naturwissenschaftlichen Unterricht 
weist er auf die Bedeutung der theoriegeleiteten Erkenntniswege hin. Lehrer sollen 
Schüler an die Erkenntnis heranführen 
„to regard theory and experiment as having an inter-dependent and interactive 
relationship: experiments assist theory building; theory, in turn, determines the 
kind of experiments that can and should be carried out” (S. 116). 
 
Millar (2004) erwartet, dass Schüler über das Einüben naturwissenschaftlicher Denk- 
und Arbeitsweisen ein besseres Verständnis der Struktur naturwissenschaftlichen Wis-
sens erwerben und dies gleichzeitig ihren Konzepterwerb fördert. 
Zur Vermittlung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen haben sich einige di-
daktische Ansätze als besonders förderlich erwiesen. Beispielhaft sei hier auf den Inqui-
ry-Ansatz eingegangen (vgl. Hofstein & Lunetta, 2004, S. 253; Chinn & Malhotra, 2002). 
Im Labor ist eine Inquiry-Phase dadurch gekennzeichnet, dass die Schüler im Rahmen 
einer eher offen gestalteten Lernumgebung selbständig Erfahrung sammeln im Formulie-
ren relevanter Forschungsfragen, im Hypothesen bilden, Experimente planen, Durchfüh-
ren der Experimente und schließlich dem Analysieren der Ergebnisse.  
4.2.2 Experimentieren und Labwork 
 
Viele Aspekte der Schülerlabore sind im angloamerikanischen Raum in den seit vielen 
Jahren etablierten Laborkursen bzw. School-labs verwirklicht. Diese Laborkurse entspre-
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chen in Bezug auf Ausstattung und Konzept weitgehend den in dieser Studie untersuch-
ten professionell ausgestatteten Schülerlaboren, sind jedoch im Gegensatz zu diesen ein 
regulärer und regelmäßiger Bestandteil des Unterrichts und auch räumlich in die Schulen 
integriert.  
Hodson (1993) hat in einem kritischen Artikel zur Bedeutung von Practical work drei we-
sentliche Ziele für das Experimentieren in diesen School-labs formuliert, die weitgehend 
den drei zuvor benannten wesentlichen Zielen für das Experimentieren allgemein ent-
sprechen.  
 
 Learning science 
bezeichnet den Erwerb konzeptuellen Wissens aus der Verbindung von Theorie 
und Praxis. 
 Learning about science 




 Doing science 
bedeutet den Erwerb von Practical skills sowie darüber hinaus Kenntnisse über 
die Anwendung von Methoden und Problemlösestrategien. 
 
In seinem häufig zitieren Übersichtsartikel analysiert Hodson diese drei Zielsetzungen 
detailliert und gelangt zu zwei auch für die Diskussion der vorliegenden Arbeit wichtigen 
Schlussfolgerungen: 
 
1. Die drei formulierten Ziele lassen sich nicht gleichzeitig bzw. mit dem gleichen 
Konzept und den gleichen experimentellen Ansätzen verwirklichen. 
2. Jedes dieser drei Ziele lässt sich unter bestimmten Bedingungen ähnlich gut oder 
besser durch andere Methoden als das selbständige Experimentieren der Schü-





Zusammenfassende Betrachtung und Relevanz für diese Studie:  
 
Um die übereinstimmend von vielen Autoren als besonders wichtig formulierten und zu-
vor beschriebenen Ziele des Experimentierens zu erreichen, scheinen Schülerlabore als 
Lernumgebung besonders geeignet zu sein: 
 
1. Der Umgang mit realen Objekten und Geräten als Verbindung von Theorie und Pra-
xis sowie der Erwerb experimenteller Fähigkeiten als eigenständiges Ziel eines expe-
Kritische Betrachtung von Experimentieren und Labwork 
 34 
rimentell geprägten Unterrichts können in einem Schülerlabor in idealer Weise ver-
wirklicht werden. Für viele im Unterricht vermittelte Konzepte (besonders auch im 
molekularbiologischen Bereich) bieten Schülerlabore geeignete experimentelle Be-
dingungen und Ausstattungen, die in der Schule nicht zur Verfügung stehen.  
Die professionell ausgestatteten Labore bieten den Schülern zudem weit über den 
Schulalltag hinausreichende Möglichkeiten, Herausforderung und Kompetenz im 
Umgang mit modernen Geräten zu erleben und damit die so genannten Practical 
skills zu erwerben.  
2. Um naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen für die Lernenden erfahrbar zu 
machen, können forschungsnahe Fragestellungen als besonders geeignet ange-
nommen werden. Es ist davon auszugehen, dass naturwissenschaftliches Arbeiten, 
das nicht nur als Methode, sondern auch als formuliertes Unterrichtsziel beschrieben 
wird, gerade in einer authentischen Forschungsumgebung besonders gut vermittelt 
werden kann. Dazu kann auch der persönliche Kontakt zu Wissenschaftlern beitra-
gen. Über eine hohe Kontextorientierung und authentische Fragestellungen können 




4.3 KRITISCHE BETRACHTUNG VON EXPERIMENTIEREN UND LABWORK 
 
                “Merely being in the laboratory and doing laboratory 
 work do not, by themselves, foster scientific attitudes”  
                                                            Gardner & Gauld, 1990 
 
                                                                                              
Untersuchungen zur Häufigkeit des Experimentierens im Unterricht zeigen, dass die Ein-
schätzung der Bedeutung und die tatsächliche Umsetzung in Abhängigkeit vom Unter-
richtsthema weit auseinander klaffen. Organisatorische Rahmenbedingungen (Zeitauf-
wand, Klassengröße) werden in erster Linie dafür verantwortlich gemacht (vgl. Lind, 
Kroß et al. 1998, S. 9). Die Zeit für Schülerexperimente wird von mehr als 50 % der 
Lehrkräfte auf weniger als 10 % der Unterrichtszeit geschätzt (Lind, Kroß et al., 1998).  
Zahlreiche Studien belegen jedoch den Wert des Experiments im Unterricht (vgl. Welzel 
et al. 1998). Für den Biologieunterricht konnten Füller (1992) und Killermann (1996) im 
Rahmen einer Langzeitstudie einen positiven Einfluss auf Behaltensleistungen der Schü-
ler sowie Motivation für das naturwissenschaftliche Unterrichtsfach feststellen.  
Im Folgenden wird überwiegend auf angloamerikanische empirische Studien zu Lab-
work-Aktivitäten in school-labs eingegangen, da diese in wesentlichen Aspekten mit den 
in dieser Studie untersuchten Schülerlaboren übereinstimmen, die Ergebnisse deshalb 
für die vorliegende Studie eine große Relevanz haben und darüber hinaus empirische 
Kritische Betrachtung von Experimentieren und Labwork 
 35 
Studien zu Schülerlaboren in Deutschland erst seit kurzem vorliegen (Engeln, 2004; 
Scharfenberg, 2005). 
 
Der Vielfalt an beschriebenen Potenzialen von Labwork steht ein über alle Studien hin-
weg nur geringer Konsens darüber gegenüber, wie diese Potenziale am besten für das 
Lernen in den Naturwissenschaften nutzbar gemacht werden können. Wenn es auch 
bisher kaum gelungen ist, einfache Beziehungen zwischen Labwork – Bedingungen und 
Lernen als Outcome darzustellen, so ist für Hofstein & Lunetta (2004) die Datenlage em-
pirischer Studien dennoch ausreichend, Labwork grundsätzlich als effektiv und effizient 
für das Erreichen wenigstens einiger Ziele, die mit experimenteller Laborarbeit verbun-
den werden, zu charakterisieren. Insgesamt bescheinigt Hofstein (2004) Labwork eine 
unterstützende Funktion beim Erwerb von Konzeptwissen (vgl. auch Tobin, 1990; 
Gunstone, 1991) sowie beim Erwerb von Problemlösefertigkeiten und Inquiry-
Fähigkeiten. Schullabore wirken darüber hinaus positiv auf motivationale Faktoren und 
fördern Kooperation und Kommunikation zwischen den Lernenden. Zusammengefasst 
machen diese Faktoren nach Ansicht von Hofsteins (2004)  School-labs nach wie vor zu 
einzigartigen Lernumgebungen. Nachdem sie bereits 1982 erstmals einen Review-Artikel 
zur empirischen Forschung im Schullabor veröffentlicht haben (Hofstein & Lunetta, 
1982), griffen Hofstein & Lunetta  2004 die damaligen Fragestellungen empirischer Stu-
dien erneut auf und sie aktualisierten ihre Forschungsergebnisse.  
Die Autoren kritisieren Aspekte der etablierten Laborkurse und weisen auf verschiedene, 
immer noch aktuelle Defizite hin: 
 zu wenige Lehrkräfte, die das Labor als Lernumgebung effektiv nutzen können, 
 standardisierte Laboraktivitäten begünstigen ein zu enges Verständnis von Wis-
senschaft, 
 zu viele triviale Experimente, 
 geringe Orientierung von Laboraktivitäten an den Interessen der Lernenden. 
 
Teilweise anknüpfend an die dargestellten Zielkategorien des Experimentierens wird die 
Bedeutung von Experimenten und Labwork im Folgenden unter Bezug auf relevante 




Gerade die Vielfalt der mit Labwork verbundenen Ziele ist nach Ansicht einiger Autoren 
auch die Ursache vieler Fehlentwicklungen. In zahlreichen Studien werden die Unter-
schiedlichkeit und die Unabhängigkeit der Ziele „teaching and learning science“, „tea-
ching and learning about science“ und „teaching students how to do science for themsel-
ves“ gezeigt (Hodson, 1993; Olsen, Hewsen et al., 1996; White, 1996; Gott & Duggan, 
1996; Gil-Pérez & Carrascosa-Alis, 1994).  
Eine Vielzahl von zu erreichenden Zielen kann demnach dazu führen, dass der Zweck 
des Experimentierens nicht erreicht wird. Aus der Sicht der Schüler konstatieren 
Kritische Betrachtung von Experimentieren und Labwork 
 36 
Johnstone & Wham (1982) einen in solchen Fällen auftretenden „information overload“. 
Darunter verstehen sie, dass Lernende unter Umständen von der experimentellen Situa-
tion im Labor überfordert sein können. Sie müssen das Experiment verstehen, der Anlei-
tung genau folgen, die Apparate bedienen, Daten erheben und interpretieren. Als Folge 
dieser überfordernden Situation wenden Schüler folgende Strategien an: 
 sie folgen der Anleitung, ohne zu überlegen, Schritt für Schritt, 
 sie konzentrieren sich auf einen Aspekt des Experiments, 
 sie verlieren sich in Nebentätigkeiten, 
 sie machen das, was ihre Mitschüler tun. 
 
Viele Schüler sind durch das Bedienen der Geräte bereits überlastet, obwohl der eigent-
liche, für das konzeptuelle Verständnis des Experiments wichtige Schritt noch ansteht, 
so dass durch komplizierte Apparaturen das konzeptuelle Verständnis bei den Lernen-
den eher verhindert wird (vgl. Hodson, 1993). Mehrere Autoren (vgl. dazu Hodson, 1993, 
S. 102) konnten empirisch belegen, dass Schüler im Anschluss an ihre Laboraktivitäten 




ERWERB VON KONZEPTWISSEN 
 
Inwieweit Labwork geeignet ist, um Konzeptwissen zu erwerben, ist Gegenstand zahlrei-
cher Studien, die in ihren Ergebnissen jedoch nicht übereinstimmen (vgl. Lazarowitz & 
Tamir, 1994). Woolnough & Allsop (1985) plädieren für eine Trennung zwischen der 
Vermittlung des Konzeptwissens, die außerhalb des Labors stattfinden sollte, und einer 
Laborphase, in welcher der Schwerpunkt auf dem Prozesslernen und Problemlösen liegt 
sowie darin, Interesse bei den Lernenden zu entwickeln. Kirschner (1992) stellt einen 
möglichen Erwerb von Konzeptwissen über die experimentelle Tätigkeit in Frage und 
betrachtet dieses statt dessen als notwendige Bedingung erfolgreicher Laborarbeit: 
„what the learner knows determines what the learner sees“. Lazarowitz & Tamir (1994) 
sehen das Labor dagegen als geeignete Lernumgebung, um sowohl Konzepte zu vermit-
teln als auch einen conceptual change zu ermöglichen und Fehlkonzepte zu identifizie-
ren. Als entscheidend für das Gelingen betrachten sie dabei jedoch die Integration der 
Laboraktivitäten in den Unterricht durch Vor- und Nachbereitung (vgl. auch Hegarty-
Hazel (1990)) bzw. die Einbindung der Lernenden in die Planung der Experimente. Die 
meisten Autoren sind sich einig darin, dass es zum Zweck des Konzepterwerbs zahlrei-
che und u. U. sinnvollere Alternativen zum Experimentieren im Labor gibt (Hodson, 
1993).  
 
ERWERB EXPERIMENTELLER FÄHIGKEITEN (PRACTICAL SKILLS) 
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Hodson (1993) sieht die Vorstellung vom Erwerb genereller Practical skills im Rahmen 
von Laboratory-Aktivitäten äußerst kritisch. Weder die Zielvorstellung des Erwerbs gene-
reller Practical skills noch solcher speziellen Skills, die für künftige Wissenschaftler von 
Bedeutung sind, hält er für gerechtfertigt. Nach seiner Ansicht lassen sich zum einen 
erworbene Practical skills weder auf neue experimentelle Aufgaben übertragen noch 
außerhalb des Labors sinnvoll anwenden. Alle Schüler mit Methoden vertraut zu ma-
chen, die auf zukünftige wissenschaftliche Tätigkeit ausgerichtet und damit nur für weni-
ge Lernende relevant sind, hält Hodson für nicht vertretbar. Practical skills als solche 
sind für ihn als eigenes Ziel des Experimentierens wertlos und nur insoweit notwendig, 
als sie helfen, bestimmte Ziele bei der experimentellen Arbeit im Labor zu erreichen.  
Die Praxis zeigt jedoch, dass in den etablierten Laborkursen, in denen Schüler umfang-
reiche experimentelle Erfahrung sammeln sollen, die Einübung von Practical skills im 
Vordergrund steht und ein Defizit im Bereich der Vermittlung naturwissenschaftlicher 
Arbeitsweisen zu verzeichnen ist. Gunstone & Champagne (1990) und Millar (1987) for-
dern entsprechend eine Wende „from hands-on to minds-on“. 
            
EINÜBEN NATURWISSENSCHAFTLICHER DENK- UND ARBEITSWEISEN 
 
Hofstein & Lunetta (2004) kommen in ihrem Review-Artikel zu den Schluss, dass Lab-
work durchaus das Potenzial hat, naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen, in-
quiry-Prozesse und Problemlösefähigkeiten zu fördern. Wie andere Autoren (vgl. Tobin & 
Gallagher, 1987) stellen aber auch sie fest, dass dieses Potenzial in der Regel in der 
Praxis nicht ausreichend genutzt und keineswegs optimal umgesetzt wird. Häufig haben 
Lernende in Laborkursen keine Gelegenheit, selbst Hypothesen zu generieren bzw. Ein-
fluss auf das experimentelle Design zu nehmen. Hodson (1993) führt das darauf zurück, 
dass Lehrkräfte aus Zeitgründen und um das Risiko von falsch konzipierten und nicht 
funktionierenden bzw. gefährlichen experimentellen Ansätzen zu minimieren, vorzugs-
weise auf von ihnen geplante und angeleitete Experimente zurückgreifen (vgl. auch 
Muckenfuß, 1995). In der Kritik stehen die Art der Einbettung der Experimente in den 
Unterricht sowie die hoch strukturierten, kochbuchartigen Anleitungen („cook-book“-   
exercises), die häufig eine forschende Herangehensweise der Schüler und die Bearbei-
tung offener Fragestellungen nicht zulassen.  
Erfolgreiche Ansätze und Projekte geben Hinweise darauf, unter welchen Bedingungen 
das Experimentieren im Labor für die Lernenden eine Förderung ihres naturwissen-
schaftlichen Denkens und Arbeitens bedeuten kann (vgl. Millar, 1987; Lazarowitz & Ta-
mir, 1994). Experimente müssen demnach eingebettet sein in eine Fragestellung, aus 
der dann ein von den Lernenden entwickeltes experimentelles Design resultiert sowie in 
eine Diskussion der Ergebnisse, aus der sich dann idealerweise das nächste zu lösende 
Problem ergibt.  
Die Erwartungen, dass der Inquiry-Ansatz zu einem tieferen Verständnis der wissen-
schaftlichen Denk- und Arbeitsweisen führt, haben sich in der Studie von Hofstein, Na-
hum et al. (2001) erfüllt. Lernende sind eher in der Lage, auch außerhalb der Laborum-
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gebung über das Stellen relevanter Fragen ein Verständnis naturwissenschaftlicher 
Denkweisen zu erlangen und sich z. B. auch wissenschaftliche Primärliteratur zu er-
schließen. Inquiry-orientierte Ansätze des Experimentierens charakterisieren dieses als 
„offen“, d. h. im Gegensatz zu hoch strukturierten „cook-book“ - Experimenten sind die 
Lernenden gefordert, Hypothesen zu generieren sowie die Durchführung des Experi-
ments selbst zu planen. „Offenes“ Experimentieren schließt dann jedoch auch die Mög-
lichkeit unerwarteter bzw. nicht zu deutender Ergebnisse ein. 
Laborexperimente können nach dem Grad ihrer Offenheit klassifiziert werden. Unter of-
fenen oder „open-ended“-Experimenten versteht man dabei solche, die von den Lernen-
den selbst konzipiert, in ihrer Ausführung geplant und durchgeführt sowie ausgewertet 
werden. Das Ergebnis der Experimente ist dabei offen und abhängig von der erfolgrei-
chen Planung und Durchführung der Lernenden. Hegarty-Hazel (1986, zitiert in Staer, 









Problem Apparatus Procedure Answer Common name 
Given Given Given Given Verification 
Given Given Given Open Guided inquiry 
Given Given Open Open Open guided inquiry 
Given Open Open Open Open guided inquiry 
Open Open Open Open Open inquiry 
 
Tabelle 4.1 : Grade der Offenheit von Experimenten ( nach Hegarty-Hazel 1986, zitiert in 
Staer, Goodrum et al., 1998) 
 
Staer, Goodrum et al. (1998) wiesen 84 % der in ihrer Studie erfassten experimentellen 
Aktivitäten der Schüler den Kategorien „Verification“ bzw. „Guided inquiry“ zu. 
„Cook-book“-Experimente sind charakterisiert durch detaillierte Anleitungen („Rezepte“) 
die den Schülern wenig Spielraum für eigene Ideen lassen, dafür aber nur ein geringes 
Risiko des Nicht-Gelingens bergen. Gerade „cook-book“-Experimente haben sich in 
mehreren Studien (vgl. Hodson, 1993) als interesse- und motivationshemmend erwie-
sen.  
Offene Experimente werden insbesondere in Inquiry-zentrierten Laborkursen verwirk-
licht. Wesentliche Ziele sind Verständnis von naturwissenschaftlichen Denkweisen und 
die Entwicklung der Fähigkeit zu Scientific inquiry. Dafür tritt häufig der Erwerb von Kon-
zeptwissen in den Hintergrund. Hofstein, Nahum et al. (2001) zeigen in ihrer Studie posi-
tive Korrelationen zwischen Inquiry-orientierten Laborkursen sowie der von den Lernen-
den als positiv wahrgenommenen Offenheit der experimentellen Lernumgebung. 
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Offene und authentische Laborsituationen, in denen Lernende den gesamten experimen-
tellen Ablauf selbständig planen, können aus didaktischer Sicht jedoch ähnlich problema-
tisch sein wie eine zu stark geführte experimentelle Tätigkeit. Schüler sind häufig nicht in 
der Lage, nur anhand einer Problemstellung eigenständig naturwissenschaftliche Er-
kenntnisse „nachzuerfinden“ (Gunstone & Champagne, 1990; Lewis, 2002).  
Harlen (1999) weist in diesem Zusammenhang auch auf die Bedeutung die Integration 
von Experimenten in den Unterricht hin. Gott & Duggan (1996) betrachten ebenfalls eine 
ausreichende Vorwissensbasis als entscheidenden Faktor für effiziente Labwork-
Aktivitäten.  
 
LABWORK AUS DER PERSPEKTIVE DER LERNENDEN 
 
Die vielfältigen Zielvorstellungen, die für das experimentelle Arbeiten im Labor beschrie-
ben wurden, lassen eine eindimensionale Erhebung der Outcomes wenig sinnvoll er-
scheinen. Wissenstests z. B. erfassen lediglich das (erworbene) Konzeptwissen, ver-
nachlässigen jedoch andere, ebenfalls als Ziele von Labwork formulierte Dimensionen 
(Lazarowitz & Tamir, 1994, S.119). Tamir (1990) beschreibt lediglich schwache Korrela-
tionen zwischen dem erfolgreichen Experimentieren und den Ergebnissen von „paper 
and pencil-Tests“. Stattdessen hat es sich als sinnvoll erwiesen, die Wahrnehmung und 
das Erleben der Lernenden zu berücksichtigen und zu den jeweiligen Rahmenbedingun-
gen der experimentellen Tätigkeit in Beziehung zu setzen. Auf diese Weise ist es mög-
lich, die Aspekte von Labwork aus der Perspektive der Lernenden zu erfassen und ge-
gebenenfalls faktorenanalytisch zu trennen. In mehreren Studien konnte gezeigt werden, 
dass signifikante Korrelationen bestehen zwischen der Wahrnehmung der Labor-
Lernumgebung durch die Schüler sowie den motivationalen und kognitiven Wirkungen 
des Aufenthalts. Im Anschluss wird ein Instrument vorgestellt, das in vielen Studien ein-
gesetzt wurde und aus dem eine Skala für die vorliegende Studie entnommen und an die 
Bedingungen in den untersuchten Schülerlaboren angepasst wurde.  
  
SLEI – Science Laboratory Environment Inventory 
 
Fraser, McRobbie et al. (1993) entwickelten einen Fragebogen, der es ermöglicht, die 
Einschätzung der experimentellen Tätigkeit in Laborkursen durch die Lernenden zu er-
heben. Mit diesem Instrument steht eine valide und wichtige Informationsquelle zur Ver-
fügung, mit der sich die vielfältigen besonderen Bedingungen von Schullaboren und de-
ren Wirkung auf die Lernenden abbilden lassen. Der SLEI -Fragebogen bildet die Lab-
work-Aktivitäten in fünf Skalen ab: Student-Cohesiveness, Open-endedness, Integration, 
Rule-Clarity, Material Environment.  
Fraser, McRobbie und Giddings (1993) konnten zeigen, dass über die Erfassung der 
Wahrnehmung der Lernumgebung Labor durch die Schüler mithilfe des SLEI-
Fragebogens ein bedeutender Teil der Varianz des Lernerfolgs unabhängig von den Fä-




Tabelle 4-2: Skalen des SLEI-Fragebogens ( nach Fisher, Henderson et al., 1997) 
 
Skala Beschreibung 
Zusammenarbeit Ausmaß, in dem sich Schüler gegenseitig 
unterstützen. 
Offenheit (Open-endedness) Ausmaß, in dem offenes Experimentieren 
stattfindet. 
Integration Ausmaß, in dem das Experimentieren im La-
bor in den regulären Unterricht integriert ist. 
Regulation (Rule Clarity) Ausmaß, in dem der Aufenthalt im Labor 
durch Regeln reglementiert ist. 
Geräteausstattung (Material Environment) Ausmaß der adäquaten Material- und Geräte-
ausstattung im Labor. 
 
 
Der SLEI –Fragebogen wurde bei der Befragung mehrerer Tausend Schüler eingesetzt 
und validiert. Zu den wesentlichen Erkenntnissen gehört, dass von allen Skalen diejeni-
ge, die die Einbindung in den regulären Unterricht abbildet, die stärksten positiven Korre-
lationen zu den kognitiven Wirkungen, aber auch zu den motivationalen Wirkungen von 
Labwork zeigt (Fisher, Henderson et al., 1997; Fraser, McRobbie et al., 1993). 
Keinen Zusammenhang mit den festgestellten motivationalen Wirkungen zeigt dagegen 
die Skala zur Offenheit der Experimente, und zwar als einzige der fünf Skalen. 
 
 
4.4 ZUSAMMENFASSENDES FAZIT 
 
Harlen (1999, S. 18) fasst die Ergebnisse empirischer Studien in einem Review-Artikel 
zusammen und zieht daraus die folgenden allgemeingültigen Schlussfolgerungen für das 
Experimentieren bzw. Labwork: 
 
 Practical work should be seen as a means to various ends and not as an end in 
itself. 
 The learning that is intended from a particular piece of practical work should be 
clear and it should to be tailored in order that it can serve that purpose effectively. 
 Both teachers and pupils need to be aware of the purpose of the practical work in 
a particular case and prepare for it and follow it up in relation to the specific pur-
pose. 
 There are three main purposes for practical work which have emerged from this 
review: 
o Providing first-hand experience, so that pupils can see it for themselves 
and in some cases do it themselves, although this purpose is often best 




o Testing ideas by making predictions, setting up a valid test, collecting reli-
able evidence and relating what is found to the original idea. This practical 
work should be theory-based. 
o Experience of ‘doing science’ through carrying out an investigation which 
has a degree of open-endedness. 
       
Relevanz für diese Studie 
Von den Zielen, die übereinstimmend von vielen Autoren mit dem Experimentieren als 
Unterrichtsmethode verknüpft werden, können die „Verbindung von Theorie und Praxis“, 
der „Erwerb von Practical skills“, sowie der „Einblick in naturwissenschaftliche Arbeits-
weisen“ und motivationale und Interesse fördernde Wirkungen als besonders bedeutsam 
betrachtet werden. Sie entsprechen weitgehend den Überlegungen, die dazu führten, 
dass Labwork zu einem wesentlichen Bestandteil des naturwissenschaftlichen Unter-
richts in den angelsächsischen Ländern wurde. Eine vergleichende Betrachtung mit den 
Konzepten der neu gegründeten Schülerlabore in Deutschland weist auf eine große  
Übereinstimmung der Zielsetzungen hin, so dass Erkenntnisse zur Bedeutung des Expe-
riments bzw. zur Bedeutung von Labwork-Aktivitäten die Basis darstellen für die Unter-
suchung verschiedener Aspekte des Experiments im Schülerlabor in der vorliegenden 
Studie.  
Der Wert des Experimentierens als Verbindung von Theorie und Praxis und damit als 
Methode zum erweiterten Konzeptverständnis ist für die Schülerlabore zu untersuchen. 
Studien haben als wesentliche Einflussvariable für ein mögliches Konzeptverständnis 
durch das selbständige Experimentieren der Lernenden die Integration des Aufenthalts 
im Labor in den Unterricht benannt, die deshalb im Konzept der vorliegenden Arbeit be-
rücksichtigt wird.  
Die Anwendung naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen kann im Sinne einer forschungs-
orientierten Unterrichtsform verstanden werden. Der dabei stattfindende Erkenntnispro-
zess kann als Verbindung von Lernziel und Forschungsprozess verstanden werden und 
in Schülerlaboren als forschungsnahen Lernumgebungen als solcher untersucht werden. 
Empirische Studien haben gezeigt, dass der Charakter naturwissenschaftlicher Arbeits-
weisen in enger Beziehung steht zum Grad der Offenheit der Experimente, der deshalb 
auch für das Experimentieren im Schülerlabor von Bedeutung ist und entsprechend in 
der vorliegenden Arbeit operationalisiert wird. Von inquiry-orientierten Experimenten 
kann eine Förderung des Erwerbs naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen er-
wartet werden, wohingegen „cook-book“-Experimente dieser Zielsetzung entgegenste-
hen.  
In der vorliegenden Untersuchung wird das Erleben der Lernumgebung Schülerlabor aus 
der Perspektive der Schüler erhoben. Damit kann Bezug auf vorliegende empirische 
Studien zu Labwork und die entsprechenden Erhebungsinstrumente (z. B. SLEI-
Fragebogen) genommen werden, die interessenfördernde Aspekte von Labwork erhe-
ben.  
 






















4.5 KONTEXTORIENTIERUNG IM SCHÜLERLABOR  
 
4.5.1 Kontexte im naturwissenschaftlichen Unterricht 
 
Im Zusammenhang mit Studien zum sinkenden Interesse der Lernenden an den Natur-
wissenschaften (Häußler, Hoffmann et al., 1996; Baumert, Klieme et al., 2001) werden 
auch die Ursachen dieses Interessenabfalls thematisiert. Naturwissenschaftlicher Unter-
richt entspricht vielfach nicht den Erwartungen der Schüler und gilt als abstrakt und oft-
mals lebensfern (Häußler, Hoffmann et al., 1996). Resultierend aus diesen Erkenntnis-
sen wird zunehmend versucht, eine Verbindung zwischen unterrichteten Themen und 
der Lebenswelt der Schüler herzustellen, so dass der Lehrstoff für die Lernenden eine 
Bedeutung erlangt. Häußler & Hoffmann (1995) konnten zeigen, dass Schüler mehr Inte-
resse am Physikunterricht zeigen, wenn Themen behandelt werden, die einen gewissen 
lebensweltlichen Bezug beinhalten und Schüler erkennen lassen, dass sie dieses Wis-
sen auch nutzen können. Das betrifft für die Schüler persönlich relevante Themenberei-
che, aber auch Kontexte, die gesellschaftliche Relevanz besitzen.  
Für den Physikunterricht hat Muckenfuß die Bedeutung sinnstiftender Kontexte be-
schrieben. Rahmenkontexte im Verständnis von Muckenfuß (1995) liefern sinnstiftende 
Zusammenhänge, in denen Sachstrukturen erarbeitet werden. Sie bilden gleichzeitig 
Brücken zu anderen Unterrichtsfächern sowie zur Lebenswelt der Schüler. 
Kontextbezogene Inhalte werden mit sachstrukturellen Inhalten verknüpft und in Anwen-
dungsbeispielen auf die Lebenswelt der Schüler bezogen. Von Muckenfuß (1995,        
S. 343) wird ein prinzipieller Aufbau einer kontextorientierten Unterrichtseinheit beschrie-
ben, der die wesentlichen Elemente „Generative Unterrichtsphase“, Affirmative Unter-
richtsphase“ sowie eine „Vernetzungsphase“ beinhaltet. Gerade für die Vernetzungspha-
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se sieht Muckenfuß ein großes Potenzial in fächerübergreifenden Projekten bzw. fachu-
nabhängigen Aktivitäten. 
 
4.5.2 Kontexte im Schülerlabor 
 
Die forschungsnahen, aktuellen Themenstellungen der Schülerlabore haben ein hohes 
Potenzial, von den Lernenden als bedeutungsvoller und lebensweltlicher Kontext wahr-
genommen zu werden.  
Betrachtet man die von Häußler & Hoffmann (1995) formulierten Interesse fördernden 
Merkmale für die Gestaltung interessanten Physikunterrichts, zeigt sich, dass diese in 
der Mehrzahl in Schülerlaboren berücksichtigt bzw. verwirklicht sind:  
 
Schülerlabore bieten: 
• einen Bezug zu Lebenswelt, 
• die Gelegenheit, aktiv und eigenständig zu lernen, 
• Erfahrungen aus erster Hand, 
• die Möglichkeit, die gesellschaftliche Bedeutung von Unterrichtsinhalten zu er-
kennen, 
• lebenspraktischen Nutzen naturwissenschaftlicher Inhalte zu erkennen, 
• die Erfahrung der Notwendigkeit und des Nutzens quantitativer Größen. 
 
In der vorliegenden Studie wird deshalb untersucht, inwieweit die vermittelten Kontexte 
von den Lernenden als ein eigenständiger Aspekt der Schülerlabore wahrgenommen 
werden. Weiterhin ist zu erheben, ob die Interesse fördernde Wirkung kontextorientierter 
Unterrichtseinheiten auch für die außerschulische Lernumgebung Schülerlabor belegt 
werden kann. Das situationale Interesse an Kontexten im Rahmen des Aufenthalts im 
Schülerlabor ist dazu in Beziehung zu setzen zu den erhobenen Schülermerkmalen (Ge-
schlecht, Vorwissen, individuelles Interesse). 
 
4.6 AUTHENTIZITÄT/SITUIERTES LERNEN IM SCHÜLERLABOR 
4.6.1 Allgemeine Aspekte 
Schülerlabore wie außerschulische Lernumgebungen allgemein gelten definitionsgemäß 
als authentische Lernumgebung, d. h. mit einem hohen Bezug zu realen Forschungssi-
tuationen. Sie sollen in besonderer Weise geeignet sein, Schüler an naturwissenschaftli-
che Denk- und Arbeitsweisen heranzuführen und sie mit wissenschaftlichen Fragestel-
lungen vertraut zu machen. In didaktischer Hinsicht erfüllen sie viele Anforderungen, die 
an situiertes Lernen bzw. konstruktivistische Lernumgebungen gestellt werden (Stark & 
Mandl, 2000). Übereinstimmend wird von Vertretern des Konstruktivismus und des Situ-
iertheit-Ansatzes gefordert, dass Lernaufgaben realistisch, authentisch und komplex sein 
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sollen, allerdings ohne eine einheitliche Definition des Begriffs „authentisch“ zu gebrau-
chen. Klauer (1999) stellt die Bedeutung von Situiertheit und Authentizität insgesamt in 
Frage. Von Prenzel (1997) werden jedoch drei Problembereiche des Unterrichts be-
schrieben, für die der Einsatz situierter Instruktion sinnvoll erscheint. Als Beispiel situier-
ten Lernens beschreibt er „authentische“ Lernumgebungen, wie sie z. B. im Anchored 
Instruction-Ansatz (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992) verwirklicht 
wurden. Hier wird versucht, über eine authentische und komplexe Problemsituation (An-
ker) die Aufmerksamkeit der Lernenden auf ein Problem und seine Lösung zu lenken. 
Der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (Collins, Brown et al., 1989) sieht dagegen vor, 
Handlungssituationen herzustellen, wie sie Experten in ihrer Praxis vorfinden. Schüler 
sollen die Möglichkeit erhalten, typische Problemstellungen einer Wissenschaftsdisziplin 
zu bearbeiten und dabei z. B. Einblick in gesellschaftlich bedeutsame Anwendungsge-
biete zu erlangen. Situiertes Lernen erscheint darüber hinaus geeignet, Motivationsprob-
leme zu vermeiden, weil lebensweltliche Bezüge authentischer Lernumgebungen diese 
für die Schüler bedeutsam erscheinen lassen. Authentische Lernsituationen sind im Hin-
blick auf motivationale Wirkungen aus der Sicht von Prenzel (1997) jedoch auch rele-
vant, wenn sie einen Bezug zur Expertenpraxis aufweisen. Wissen gewinnt unter diesen 
Bedingungen für die Lernenden an Bedeutung, weil sie unmittelbare Abwendungsbezü-
ge herstellen können.  
Im Hinblick auf die Gestaltung von Lernumgebungen werden von Engeln (2004) zwei 
Facetten von Authentizität unterschieden, entweder auf die Lebenswelt oder die Berufs-
welt der Lernenden bezogen. Im ersten Fall können z. B. über multimediale Simulationen 
realitätsnahe, authentische Forschungssituationen nachgebildet werden (vgl. auch 
(Chinn & Malhotra, 2002, S.207), im zweiten Fall ist direkter Kontakt zu Wissenschaftlern 
bzw. Wissenschaft charakteristisch. In diese Kategorie lassen sich auch der beschriebe-
ne „Cognitive-Apprenticeship-Ansatz“, der, einer Lehrling-Meister-Beziehung vergleich-
bar, über mehrere definierte Stufen eine Entwicklung vom angeleiteten Arbeiten zum 
selbständigen Arbeiten ermöglichen soll, sowie der „Anchored-instruction“- Ansatz ein-
ordnen. Studien von Roth (1995) sowie Chinn & Malhotra (2002) greifen das Thema „Au-
thentic school science“ auf und stellen verschiedene Ansätze und kritische Punkte dar. 
So unterscheiden sich authentische wissenschaftliche Forschung und der Versuch, mit 
Inquiry-Aufgaben im Unterricht Wissenschaft nachzubilden deutlich hinsichtlich der er-
forderlichen kognitiven Prozesse, aber auch im vermittelten Wissenschaftsverständnis 
(Chinn & Malhotra, 2002).  
 
4.6.2 Der Faktor Authentizität in der vorliegenden Studie 
 
Für die vorliegende Studie ist Authentizität ein charakterisierender Faktor des Schülerla-
bors als außerschulischer Lernumgebung. In den Faktor Authentizität eingehend wird 
dabei der in der Regel gegebene Kontakt zu Wissenschaftlern betrachtet, der Aufenthalt 
außerhalb der Schule in einer realen Forschungseinrichtung bzw. Universität und ein 
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Einblick in authentische, d. h. aktuell in dieser Forschungseinrichtung bearbeitete Frage-
stellungen. Lernende erhalten zudem eine Vorstellung von der Arbeitswelt eines Wis-
senschaftlers. Die Operationalisierung des Faktors Authentizität in dieser Evaluations-
studie ist jedoch eher an der Praxis orientiert und erhebt die Qualität des gebotenen Ein-
blicks in reale Forschungssituationen. Vernachlässigt werden dabei Aspekte zu erkennt-
nistheoretischen Grundlagen und Konzepten, die im Zusammenhang mit authentischen 
Forschungssituationen durchaus relevant sind und in didaktischen Fragestellungen zu 
„Authentic science“ thematisiert werden. Diese werden bei den untersuchten eintägigen 
Aufenthalten in Schülerlaboren nicht vorrangig vermittelt und sind somit von untergeord-
neter Bedeutung für diese Studie. 





5                        INTERESSE 
 
 
5.1 Interesse und Motivation als verwandte Konstrukte 
5.2 Interesse als Konstrukt 
5.3 Interesse und Lehr-Lern-Situationen 
5.4 Zusammenführung des theoretischen Rahmens 
 
 
In diesem Kapitel wird zunächst die Verbindung zwischen Interessenkonstrukt und Moti-
vation dargestellt. Im Anschluss daran wird die pädagogisch-psychologische Interessen-
theorie mit den für diese Studie wesentlichen Teilaspekten beschrieben. Unter Bezug-
nahme auf die relevanten Ergebnisse empirischer Studien wird schließlich der theoreti-
sche Rahmen dieser Arbeit zusammengeführt. 
 
Bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts wurde Interesse von Herbart (1806/1965) als 
Unterrichtsziel formuliert und als vorrangige Aufgabe der Pädagogik bezeichnet (Krapp, 
1992b, S. 765). Die Vielfalt und die historische Entwicklung des Interessenbegriffs wer-
den von Prenzel (1988) ausführlich beschrieben. 
Interesse gegenüber einem bestimmten Gegenstandsbereich stellt ein motivationales 
Konstrukt dar, das in einer wiederholten Auseinandersetzung mit einem Gegenstand 
bzw. einem spezifischen Themenbereich Ausdruck findet und als Person-Gegenstands-
Theorie des Interesses (Krapp, 1992a) (vgl. Kap. 5.2.1) beschrieben werden kann. Zeigt 
jemand Interesse an Sport, so wird damit eine thematische Präferenz dieser Person 
ausgedrückt, wobei die Art der Auseinandersetzung vielfältig sein kann, von der eigenen 
sportlichen Betätigung bis zum passiven Zuschauen. 
5.1 INTERESSE UND MOTIVATION ALS VERWANDTE KONSTRUKTE 
 
Die Konzepte Interesse und Motivation sind verwandte Konstrukte, die sich in ihren Be-
deutungsgehalten teilweise überschneiden. Nebeneinander existieren unterschiedliche, 
sich über einen längeren Zeitraum entwickelnde, konzeptuelle Ansätze verschiedener 
Autoren. Krapp (1996a; 1999a, S. 403) stellt fest, dass die verfügbaren Motivationstheo-
rien „insgesamt eine wenig strukturierte Sammlung von Aussagen und Befunden erge-
ben“. 
 
Allgemein wird der Begriff Motivation folgendermaßen umschrieben (Krapp, 1996a, S. 
88): 
Psychologische Aussagen zu Motivationen geben Antwort auf die Frage nach 
dem „Warum“ oder „Wozu“ menschlichen Erlebens und Verhaltens. 
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In der Motivationsforschung dominierten lange Zeit zweckrationale Theorien nach dem 
Muster der Erwartungs-Wert-Modelle, die Verhalten als Kosten/Nutzen-Relation zu erklä-
ren versuchten (Heckhausen, 1989). Gründe für Verhalten (oder Handlungen) die in der 
Tätigkeit selbst, im Interesse an einer Sache oder im emotionalen Bereich liegen, wur-
den nur wenig untersucht (vgl. Kandler, 2002).  
Diese Fragestellungen werden von der Interessentheorie sowie in den neueren Ansätzen 
der Lernmotivationsforschung aufgegriffen. 
 
Im Folgenden werden im Rahmen der Erläuterung des Begriffs Lernmotivation die ver-
schiedenen theoretischen Ansätze zur Beziehung zwischen Motivation und Interesse 
insoweit dargestellt, als sie für die Operationalisierung der Fragestellung dieser Studie 




Unter dem Begriff Lernmotivation  
werden alle Prozesse zusammengefasst, die am „Zustandekommen und den Ef-
fekten des Lernens bzw. einer Lernhandlung beteiligt sind“ (Krapp, 1999a; vgl. 
Krapp, 1993; Rheinberg, 1996; Schiefele, 1996;  Helmke, 1992).  
Rheinberg & Fries (1998) definieren Lernmotivation als  
die „Bereitschaft der Person, bestimmte Lernaktivitäten vornehmlich deshalb aus-
zuführen, weil sie sich von ihnen Lernzuwachs verspricht“.  
 
Für Rheinberg (1998) lässt sich erst durch dieses Ziel, einen Lernzuwachs zu erreichen, 
die Lernmotivation sicher von anderen Formen der Motivation unterscheiden. Der hand-
lungsleitende Zielzustand besteht demnach in einem angestrebten Kompetenz- oder 
Wissenszuwachs. Daraus ergibt sich eine inhaltliche Nähe zur epistemischen, d. h. der 
auf Wissenszuwachs ausgerichteten, Komponente des Interesses (Lewalter, Krapp et 
al., 1998, S. 144) (vgl. Kap. 5.2.1). Interesse setzt jedoch einen Bezug zu einem konkre-
ten Inhalt voraus, während die Lernmotivation sich - unabhängig von bestimmten Lernin-
halten - auf die Freude am Lernen und am wahrgenommenen Kompetenzzuwachs be-
zieht.  
Das Zustandekommen und die Wirkungsweise von Lernmotivation ist Gegenstand zahl-
reicher theoretischer Abhandlungen. In diesen wird auch die Gegenüberstellung von 
intrinsischer und extrinsischer Motivation problematisiert, die sich insofern als schwierig 
darstellt, als verschiedene Autoren unterschiedliche Bezugspunkte dafür definieren, was 
„innen“ und „außen“ sein soll (Rheinberg, 2005; Krapp, 1999a). Von Rheinberg (2004) 
werden die Begriffsbestimmungen für extrinsische und intrinsische Motivation im histori-
schen Zusammenhang beleuchtet und kritisch hinterfragt. 
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Die meisten Autoren halten jedoch sowohl an dieser Unterscheidung als auch am Bezug 
zum Interessebegriff fest. Sie definieren beide Arten der Motivation wie folgt (vgl. Rhein-
berg, 2005; Schiefele & Köller, 1998; Krapp, 1999a): 
 
Extrinsische Motivation hat einen externen, außerhalb des Handlungsablaufs liegen-
den Beweggrund und resultiert demzufolge nach Ansicht vieler Autoren aus „anreizbe-
setzten Ereignissen oder Veränderungen, die sich einstellen, wenn die Tätigkeit erfolg-
reich erledigt ist“ (Rheinberg, 2005). 
Intrinsische Motivation umschreibt „den (von innen gesteuerten) Wunsch oder die Ab-
sicht, eine bestimmte Handlung durchzuführen, weil die Handlung selbst als interessant, 
spannend, herausfordernd etc. erlebt wird. Die intrinsisch motivierte Handlung wird um 
ihrer selbst willen durchgeführt, sie ist selbst Zweck und fungiert selbst als Belohnung“ 
(Köller, 1998). Flow-Erleben, das von Csikszentmihalyi (1985) als „Gefühl des völligen 
Aufgehens in einer Sache“ beschrieben wird, steht in engem inhaltlichen Zusammen-
hang mit intrinsischer Motivation.  
Diskutiert werden vor allem zwei unterschiedliche Ansätze zur intrinsischen Motivation 
verschiedener Autoren(-gruppen), die auf einer unterschiedlichen theoretischen Herlei-
tung beruhen (vgl. Rheinberg, 2005; Krapp, 1999a). Beide Ansätze sind auch in unter-
schiedlicher Weise an die Interessentheorie angebunden: 
 
Die erste Betrachtungsweise fokussiert darauf, dass das Verhalten der Lernenden eng 
mit bestimmten Erlebenssituationen verknüpft ist und damit in Beziehung zur Selbstbe-
stimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) sowie zur Theorie zum Flow-Erleben 
(Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993) steht. Grundlage hierfür ist die Theorie der Selbst-
bestimmung von Deci & Ryan (1993), nach der die Motivation von drei Grundbedürfnis-
sen („basic (psychological) needs“) und deren Befriedigung bestimmt wird: Selbstbe-
stimmung (Autonomieerleben), Kompetenzerleben und soziale Eingebundenheit (Deci & 
Ryan, 1993). Auch die pädagogische Interessentheorie sensu Krapp (1999a) folgt der 
Selbstbestimmungstheorie und betrachtet eine Lernaktivität dann als intrinsisch motiviert, 
wenn sie als selbstbestimmt erlebt wird. Die „basic needs“ sind in das Konzept der pä-
dagogischen Interessentheorie integriert und werden als wesentliche Faktoren der Inte-
ressengenese betrachtet. In dieser Funktion werden sie in Kap 5.2.4 näher beschrieben.   
Die zweite Betrachtungsweise versteht das Verhalten der Lernenden als eng mit den 
Prozessen der Handlung bzw. dem Erreichen der Ziele verknüpft (zweck- und tätig-
keitszentrierte Anreize, goal theories) (Rheinberg, 1997; Rheinberg, 2005), vgl. 
(Schiefele & Köller, 2001).  
Ausgangspunkt der theoretischen Konzeption von Rheinberg (1997)  ist das Erwartungs-
Wert-Modell nach Heckhausen (1977), in dem der „motivationspsychologische Zugriff 
dadurch charakterisiert ist, dass angestrebte Zielzustände und das, was sie attraktiv 
macht, die erklärenden Größen sind“ (Rheinberg, 1997, S.11). 
Da dieses Konstrukt vernachlässigt, dass sich Personen auch aus Freude am Tun mit 
Dingen auseinandersetzen (z. B. Bergsteigen, Surfen) erweiterte Rheinberg das zu-
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nächst zweckzentrierte Modell (gekennzeichnet durch zweckspezifische Anreize) um die 
tätigkeitsspezifischen Anreize. Handlungen werden danach nicht nur durchgeführt um 
bestimmte Ziele zu erreichen, sondern auch um der Tätigkeit selbst willen (s. auch Krapp 
(1993, S. 196f.). 
„[...] der gravierende Unterschied [ist], dass im einen Fall der Anreiz in Zuständen oder 
Ereignissen liegt, die sich erst einstellen können, nachdem die Handlung mit einer erfolg-
reichen Zielerreichung abgeschlossen ist. […] Im anderen Fall soll die Aktivität möglichst 
lange ausgekostet werden. Ein sachinhärentes Ende als „Ergebnis“ ist hier nicht einmal 
erwünscht (z. B. Motorrad fahren). (Rheinberg, 1997, S. 132; vgl. Rheinberg  2005). 
 
Hier knüpft nun auch Schiefele mit seinem Konzept der tätigkeitsspezifischen intrinsi-
schen Motivation an, das von ihm 1996 beschrieben wurde (Schiefele, 1996). Mit diesem 
lassen sich ebenfalls Erscheinungsformen intrinsischer Motivation bei solchen Tätigkei-
ten beschreiben, für die das Endergebnis und die späteren Folgen der Handlung keine 
Rolle spielen. Inhaltlich ist dieses Teilkonzept durch Rheinbergs (2005) Konzeption der 
tätigkeitsspezifischen Vollzugsanreize abgedeckt. Liegt der Anreizschwerpunkt jedoch 
klar auf dem Gegenstand an oder mit dem die Tätigkeit ausgeführt wird, betrachtet 
Schiefele diese Form intrinsischer Motivation als deckungsgleich mit dem Begriff Interes-
se. So kann beispielsweise eine Person entweder vorwiegend durch eine Aktivität (z. B. 
Experimentieren) oder aufgrund des Gegenstands (z. B. Chemie) motiviert sein.  
Diese gegenstandszentrierte intrinsische Motivation scheint gegenüber der tätigkeits-
zentrierten Betrachtungsweise aus pädagogischer Sicht von größerer Bedeutung zu 
sein, gilt es doch, bei den Lernenden Interesse an den fachlichen Inhalten zu wecken 
(Krapp, 1992b; Prenzel, 1988; Schiefele & Köller, 2001; Schiefele & Schreyer, 1994). 
Insbesondere bei handlungsorientierten Lernaktivitäten, wie sie z. B. beim Aufenthalt in 
einem Schülerlabor gegeben sind, könnten jedoch neben Interesse auch Merkmale der 
von Schiefele beschriebenen tätigkeitsspezifischen intrinsischen Motivation auftreten. 
 
Die Unterschiede zwischen Lernmotivation im Sinne von auf Lernzuwachs ausgerichte-
ten Lernaktivitäten und Interesse lassen sich zusammenfassend wie folgt charakterisie-
ren (vgl. Kandler, 2002): 
- Interesse ist mehr als die Absicht etwas Bestimmtes zu lernen. Die 
Beschäftigung mit einem Interessegegenstand kann auch aus Freude am 
Tun erfolgen und, anders als beim Konzept zur Lernmotivation, ohne jede 
Lernabsicht. 
- Im Konzept der Lernmotivation fehlt die Inhaltskomponente des Lernge-
genstandes.  









Anhand der zuletzt genannten Unterschiede zwischen Interesse und Lernmotivation 
kann unmittelbar verdeutlicht werden, warum das Interesse der Lernenden in der vorlie-
genden Studie den Schwerpunkt bildet. Von Schülerlaboren als außerschulischen Lern-
umgebungen erwartet man gerade Wirkungen, die über eine mögliche Lernabsicht hin-
ausreichen. Gleichzeitig werden die thematischen Inhalte der Veranstaltungen als we-
sentlich erachtet und es wird erwartet, dass die Schüler eine subjektive Bedeutsamkeit in 
Bezug auf den Besuch des Schülerlabors entwickeln. Einzelne Aspekte der Motivations-
theorien, wie die beschriebene tätigkeitszentrierte intrinsische Motivation, sind jedoch 
gerade in handlungsorientierten Lernumgebungen wie Schülerlaboren relevant. Auf ihre 
mögliche Bedeutung in Bezug auf den Aufenthalt der Schüler im Schülerlabor wird in der 
Diskussion eingegangen. 
 
5.2 INTERESSE ALS KONSTRUKT 
 
Interesse als Konstrukt rückte in der Arbeitsgruppe um Schiefele in den späten 70er Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts wieder in den Blickpunkt der Forschung, gerade weil 
die vorliegenden Konzepte zur Lernmotivation die Inhaltsspezifität der Motivation eines 
Lernenden vernachlässigten (Krapp, 2002), vgl. (Prenzel, Krapp et al., 1986). Die Auto-
ren berücksichtigten die Arbeiten zur intrinsischen Motivation von Deci (1975), nahmen 
aber damals noch keinen Bezug zu den etwa gleichzeitig erscheinenden Arbeiten zur 
Selbstbestimmungstheorie von Deci (Krapp, 2002a). 
 
Interesse bezeichnet dabei die Beziehung zwischen einer Person und einem Interesse-
gegenstand. Zwei unterschiedliche Ansätze zeigten sich dabei von wesentlicher Bedeu-
tung: 
 
- Todt (1978) beschreibt Interesse zunächst als in der Person liegende Disposition 
d. h. eine überdauernde Vorliebe für bestimmte Handlungen oder Gegenstände. 
Der Begriff der „Interessiertheit“ nimmt auch Aspekte der Situation in den Blick, 
jedoch aus der Perspektive der Person. 
- Prenzel, Krapp et al. (1986) und Krapp (1992a) berücksichtigen in ihrem Modell 
neben dem überdauernden individuellen Interesse einer Person auch den Aspekt 
eines Interesses, das kurzfristig aus der Interessantheit einer bestimmten Situati-
on resultiert (vgl. dazu Kap. 5.2.2). Dabei wird der Begriff „Interessantheit“ aus-
schließlich über die Merkmale der Situation definiert. 
 
Grundlage dieser Studie ist die Interessentheorie, wie sie nach Krapp beschrieben wird, 
weil sie sowohl die Interessantheit einer Lernumgebung als auch die Genese von Inte-
ressen, zwei wesentliche Aspekte der vorliegenden Arbeit, berücksichtigt und modelliert. 
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Diese Theorie wird im Folgenden in ihren Teilaspekten beschrieben und anschließend zu 
den Fragestellungen dieser Arbeit in Beziehung gesetzt. 
5.2.1 Interesse im Sinne der pädagogisch-psychologischen Interessentheorie 
 
Interesse im Sinn der pädagogisch-psychologischen Interessentheorie bezeichnet „eine 
besondere, durch bestimmte Merkmale herausgehobene Beziehung einer Person zu 
einem Gegenstand“ (Prenzel, Krapp et al., 1986; Krapp, 1992a).  
 
Der Gegenstand des Interesses kann durch konkrete Objekte, thematische Bereiche 
des Weltwissens oder durch bestimmte Klassen von Tätigkeiten definiert sein. Alle 
diese Gegenstände sind kognitiv repräsentiert, d. h. dass die Person über ein ge-
genstandsspezifisches Wissen verfügt, welches sich in der Regel zunehmend ausdif-
ferenziert (epistemische Interessenkomponente). Die Besonderheit einer interessen-
thematischen Beziehung äußert sich im subjektiven Erleben durch eine Verbindung 
von positiven emotionalen Zuständen während der Interessenhandlung und einer 
hohen Wertschätzung des Interessengegenstandes (emotionale und wertbezogene 
Valenz)“ (Krapp, 2001).. 
 
Wesentliche Kriterien, die das Münchener Interessenkonzept nach Krapp (1992a) cha-
rakterisieren, werden im Folgenden beschrieben: 
 
Kognitive Komponente  
Bereits die frühen Ansätze zum Interessen-Konstrukt gingen davon aus, dass eine Inte-
ressenhandlung auf einem komplexen kognitiven Schema bezüglich des Interessenob-
jekts aufbaut und dieses kognitive Schema sich während der Interessenhandlung weiter 
ausdifferenziert.  
Berücksichtigt man jedoch spezifische kognitive Strukturen und eine differenzierte Wis-
sensstruktur als Interessenmerkmal, ergeben sich daraus sowohl methodische als auch 
theoretische Probleme aufgrund einer Tautologie (Schiefele, 1996): Der Einfluss von 
Interesse auf den Wissenserwerb lässt sich nicht empirisch erheben, wenn eben dieses 
Wissen auch als Teil des Interessenkonstrukts definiert werden kann. Aus diesem Grund 
wird die kognitive Komponente von den meisten Autoren in der Beschreibung des Inte-
ressenkonstrukts nicht berücksichtigt. 
Dennoch sind kognitive Aspekte für eine umfassende Betrachtung von Interesse nicht 
außer acht zu lassen, da Interesse in der Regel mit einem von der Person intendierten 
Zuwachs an Wissen bzw. Können in Bezug auf den Interessegegenstand korreliert.  
In der Arbeit von Prenzel (1988)wird die Bedeutung einer kognitiven Komponente des 
Interesses beschrieben als epistemische Tendenz, die zur Erweiterung des Wissens und 
zum Aufbau eines komplexen, differenzierten und integrierten Wissens über den Interes-
segegenstand führt. Unter dem Gesichtspunkt des Lernens ist die „epistemische Orien-
tierung“ (Prenzel, 1988) von großer Bedeutung. „Wer sich für eine Sache interessiert, 
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möchte mehr darüber erfahren, sich kundig machen, sein Wissen erweitern“. Krapp 
(1999a) sieht in epistemischen Interessen einen in der Natur der Sache liegenden Anreiz 
für selbstgesteuertes Lernen. Geht es wie in der vorliegenden Studie darum, die nach-
haltige Wirkung einer kurzfristig erlebten Lernumgebung auf das Interesse der Lernen-
den zu untersuchen, ist die epistemische Komponente des Interesses von besonderer 
Bedeutung weil der in ihr ausgedrückte Wunsch nach einer Wissenserweiterung eine 
erwünschte, längerfristige Wirkung des Aufenthalts an außerschulischen Lernorten ist. 
 
Emotionale Komponente (Valenz) 
Prenzel (1988, S.156ff.) differenzierte die emotionale Komponente des Interessenkon-
strukts aus und teilte die interessenbegleitenden positiven Empfindungen in drei Katego-
rien ein: 
 
Ein angenehmes Spannungsgefühl drückt sich durch ein günstiges Aktivierungs-
niveau aus. Die Anforderungen werden weder als zu schwierig noch als zu ein-
fach angesehen, so dass ein (als angenehm empfundenes) niedriges „arousal“ 
erreicht werden kann. Zu den positiven Spannungsgefühlen kann auch das Erle-
ben von Flow gerechnet werden (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993, S. 211). 
 
Kompetenzgefühle, die sich aus einer positiven Einschätzung der eigenen Fähig-
keit in Bezug auf die gegenstandsspezifischen Handlungsanforderungen ergeben 
und - damit eng verbunden - die Erfahrung der optimalen Passung von Fähig-
keits- und Anforderungsniveau. Unter besonders günstigen Voraussetzungen 
stellt sich Flow-Erleben ein, ein Gefühl des völligen Aufgehens in einer Tätigkeit 
(Csikszentmihalyi, 1985). 
 
Selbstbestimmungsgefühle: Das Individuum fühlt sich frei von äußeren und inne-
ren Zwängen. Es hat das Gefühl das zu tun, was es selbst gerne tun möchte. 
Dieser Aspekt steht in enger Verbindung zum Merkmal der Selbstintentionalität. 
 
Wertbezogene Komponente (Valenz) 
Hierbei handelt es sich um die Betrachtung eines Interessengegenstandes unter Wert-
aspekten, welche aus der erlebten persönlichen Relevanz resultieren. Die Interessen-
handlung zeichnet sich dadurch aus, dass „die für das Handeln maßgeblichen Intentio-
nen mit den aktuellen Zielen und Wünschen der handelnden Person weitgehend über-
einstimmen. Die Person hat das Gefühl, ausschließlich das zu tun, was sie selbst für 
richtig hält und aus eigenen Stücken tun will“ (Krapp, 1992a, S. 311). Die motivationale 
Dynamik eines Interesses rührt nach Krapp (2003) daher, „dass sich eine Person mit den 
Inhalten und Tätigkeiten ihres Interessenbereichs (z. B. Schulfach ) vorübergehend oder 
dauerhaft identifiziert und sie deshalb für persönlich wichtig oder bedeutsam hält“. 
 
Interesse als Konstrukt 
 53 
Die Wertschätzung des Interessenobjekts ist nach Krapp (1998b)  ein wesentliches Un-
terscheidungsmerkmal, um Interesse von anderen Konstrukten wie Neugier, Aktivierung 
oder Aufmerksamkeit abzugrenzen. 
Schiefele (1996) weist darauf hin, dass gefühlsbezogene und wertbezogene Valenzen in 
mehreren Studien hoch miteinander korrelieren und demzufolge empirisch nur schwer 
trennbar erscheinen, hält jedoch eine analytische Unterscheidung dennoch für sinnvoll. 
5.2.2 Interesse als Disposition und Interesse als handlungsbegleitender Zustand 
 
Interesse kann sowohl als zeitstabile persönlichkeitsspezifische Disposition verstan-
den werden als auch als situationsabhängiger begleitender Zustand einer Handlung.  
Demnach können zum einen individuelle, langfristige Interessen der Person für bestimm-
te Sachverhalte, zum anderen besondere Anreizbedingungen einer Situation bzw. eines 
Gegenstandes als Auslöser für eine interessenbasierte Auseinandersetzung fungieren. 
Beide Handlungsquellen schließen einander nicht aus, sondern repräsentieren wichtige 
Komponenten des übergeordneten Interessenkonstrukts und können gemeinsam in vari-
ierenden Anteilen eine Interessenhandlung bedingen (Abb. 5.1). Drei Komponenten 
bestimmen nach Krapp (1992a) eine Interessenhandlung: die Person, der Gegenstand 
und die Situation bzw. der Kontext.  
Individuelles Interesse 
Individuelles Interesse ist ein Merkmal der Persönlichkeit, das sich als langfristige Vorlie-
be für eine bestimmte Thematik äußert (Krapp, 1999a).  
Das individuelle Interesse wird […] als motivationale Disposition interpretiert, z. B. 
als persönlichkeitsspezifische Vorliebe für ein bestimmtes Wissens- oder Hand-
lungsgebiet. […]. Das Interesse äußert sich u. a. in der Tendenz, sich wiederholt, 
freudvoll und ohne äußere Veranlassung mit einem realen oder symbolisch vermit-
telten Interessengegenstand auseinanderzusetzen. 
 
Situationales Interesse  
Situationales Interesse ist keine in der Person liegende Disposition, sondern wird allein 
verursacht durch charakteristische Anreizbedingungen einer Situation, im konkreten 
Fall einer Lernumgebung.  
Es wird davon ausgegangen, dass eine didaktisch geschickte Aufbereitung des 
Lehrstoffs eine günstige Lernmotivation erzeugt, die zu einer aktuellen Steigerung 
der Aufmerksamkeit und somit zu einer Verbesserung der kognitiven Verarbei-
tungsprozesse führt. Man geht davon aus, dass gewisse, im Lerngegenstand loka-
lisierte Reizbedingungen „interessierte“ Zuwendung auslösen (Krapp, 1992a). 
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Der in einer konkreten Situation aktuell erlebte Zustand der interessenorientierten Ausei-
nandersetzung mit einem Gegenstand kommt durch eine Interaktion von individuellen 
und situationalen Bedingungsfaktoren zustande (Krapp, 1992). Eine Person-
Gegenstands-Auseinandersetzung, die primär von „innen“ veranlasst ist und im Wesent-
lichen auf individuellem Interesse beruht, wird von Krapp als aktualisiertes Interesse de-
finiert. Entscheidende Auslöser einer entsprechenden Handlung sind in dieser bestimm-
ten Situation angesprochene und aktivierte individuelle Präferenzen dieser Person. Situ-
ationales Interesse bezeichnet dagegen eine Person-Gegenstands-Auseinandersetzung, 
die ihren Ursprung vor allem durch Anreize der jeweiligen Situation erfährt. Diese Form 
des Interesses kann unabhängig von einem individuellen Interesse dieser Person in Be-
zug auf den Gegenstand vorkommen. 
 
Nach Krapp, Hidi et al. (1992) stellen sowohl aktualisiertes als auch situationales Inte-
resse handlungsbegleitende Zustände dar und letztlich unterscheidet sich aktualisiertes 
vom situationalen Interesse lediglich durch die zuvor beschriebene Art der Auslösung 
(„Quellen der Handlungsverursachung“ (Krapp, 1992a, S. 309). Schiefele (1996) weist 
darauf hin, dass eine klare Unterscheidung zwischen situationalem und aktualisiertem 
Interesse dabei nicht immer eindeutig getroffen werden kann. Für die Forschung zum 
Interesse und auch für die vorliegende Arbeit ist dieser Aspekt gleichwohl von Bedeu-
tung, da man allgemein davon ausgeht, dass Personen mit gering ausgeprägten indivi-
duellen Interessen einer stärkeren Interessenanregung über die Lernumgebung bedür-
fen, während für bereits Hochinteressierte die Anreizbedingungen von untergeordneter 
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Bedeutung sind, und ihr Interesse aus einem in der Person verankerten individuellen 
Interesse resultiert (Krapp, 1992a). 
 
In der empirischen Forschung wird das individuelle Interesse einerseits als unabhängige 
Variable betrachtet und z. B. als Erklärungsfaktor für Verhaltensweisen oder Lernleistun-
gen untersucht. Individuelles Interesse wird andererseits zur abhängigen Variable in al-
len Fragestellungen, die sich mit der Entwicklung zeitstabiler und langfristiger Interessen 
auseinandersetzen. Interessenforschung zum situationalen Interesse untersucht dage-
gen die charakteristischen Bedingungen, die die Interessantheit einer Situation bzw. 
Lernumgebung ausmachen. Hier ist auch die vorliegende Studie einzuordnen. 
 
5.2.3 Modelle zur Entwicklung von situationalem zu individuellem Interesse 
 
In einem nach  Krapp (1998a; 2002b) noch näher zu untersuchenden Prozess kann sich 
aus situationalem Interesse ein individuelles Interesse entwickeln (Hidi, 1990; Bergin, 
1999; Mitchell, 1993). Hidi & Anderson (1992) gehen ebenfalls davon aus, dass in einer 
wiederholten oder länger andauernden Auseinandersetzung mit einem Interessenge-
genstand eine Entwicklung von situationalem zu individuellem Interesse stattfinden kann.  
Mitchell (1993) hat ein Modell zur Interessenentwicklung beschrieben, das eine „catch“- 
und eine „hold“- Komponente des situationalen Interesses unterscheidet und ähnliche 
Aspekte wie die von Bergin (1999) (s. Kap. 5.4) für die Entwicklung Interesse fördernder 
Lernumgebungen beschriebenen berücksichtigt. Zunächst gilt es, das Interesse der 
Schüler „einzufangen“, d. h. die Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Thema zu lenken 
(„catch“-Komponente). Theoretische Konzepte zur Aufmerksamkeitssteuerung sowie 
Neugier- und Explorationsforschung (Schiefele, 1996) liefern die hier als wirksam identi-
























(Internalisierung und Identifikation) 
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Um ein lernwirksames Interesse zu erzielen, muss das Interesse stabilisiert werden. Eine 
situationsspezifische Aktivierung reicht hier nicht aus, es müssen weitere Faktoren dazu-
kommen, die sich positiv auf die „Hold“-Komponente auswirken. Nach Mitchell sind dies 
Aspekte, die es dem Lernenden ermöglichen, den Lerninhalt als etwas persönlich Wich-
tiges wahrzunehmen. Bereits in diesem Stadium der Interessengenese spielen die emo-
tionalen Erfahrungen während der Lernhandlung eine entscheidende Rolle und nur bei 
einer insgesamt positiven Bilanz der Erlebensqualitäten kommt es zu einer überdauern-
den Auseinandersetzungsbereitschaft im neuen Gegenstandsbereich (Krapp, 1998a).  
Krapp (1998a) weist in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung der wertbezogenen 
Valenz des Interesses hin, die es über in der Einstiegsphase der Stofferarbeitung zu 
aktivieren gelte, um eine ausreichende Lernbereitschaft der Schüler zu erreichen.  
 
Ein situationales Interesse kann nach Ansicht vieler Autoren als wichtige Zielkategorie 
des Unterrichts betrachtet werden: So geht es Krapp (1998a) bei der „Förderung von 
Interesse nicht allein um die Entwicklung langfristig wirksamer Person-Gegenstands-
Bezüge sondern auch um die Förderung von zeitlich begrenzten aber dennoch lernwirk-
samen situationalen Interessen, denen er durchaus eine dauerhafte Bildungswirkung 
bescheinigt (Krapp, 1998a, S. 196; vgl. auch Hidi & Berndorff ,1998, Mitchell, 1993). In 
kontextorientiertem Unterricht, der besonders die Interessenlage der Schülerinnen an-
sprechen soll (Hannover, 1992; Hoffmann, Häußler et al., 1997), sieht Krapp diese Ziel-
setzung ebenso verwirklicht wie in den instruktionalen Designprinzipien des „Anchored 
Instruction-Ansatzes“ (Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992)  in denen 
realistische problemorientierte Fallstudien eine besondere Lernumgebung bilden (vgl. 
Kap. 4.6) .  
Nicht zuletzt steht für Hidi & Anderson (1992), Hidi & Berndorff (1998) sowie Mitchell 
(1993) das situationale Interesse auch deshalb im Focus der Bemühungen um einen 
Interesse fördernden Unterricht, da nach ihrer Ansicht der direkte Einfluss auf das jewei-
lige individuelle Interesse der Lernenden als eher gering eingestuft werden muss.  
 
5.2.4 Der Prozess der Interessengenese 
 
Der Prozess der Interessengenese ist für die vorliegende Arbeit von besonderer Bedeu-
tung, betrachtet man Schülerlabore doch als potenziell Interesse fördernde Lernumge-
bungen. Es stellt sich die Frage, wie neue Interessenbezüge entstehen bzw. wie im 
Rahmen des Besuchs außerschulischer Lernorte das Interesse für neue Lerninhalte bei 
den Schülern aufgebaut werden kann. Nach Krapp (1992a, S. 309) ist für „pädagogische 
Theorien des Lernens und der Lernmotivation der Gedanke wichtig, dass eine interes-
senorientierte Auseinandersetzung auch dort angeregt werden kann, wo ein persönli-
ches, individuelles Interesse (noch) nicht besteht und durch Unterricht erst geweckt wer-
den soll“.  
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Für Modellierungen der Interessengenese postulieren Krapp (1998a)sowie Lewalter, 
Wild et al. (2001) zwei funktionale Steuerungsebenen: 
 
• „Die kognitiv-rationale Ebene setzt an den Prozessen der bewusst wahrge-
nommenen Intentionsbildung oder Zielentscheidung an und hängt eng mit der 
Einschätzung der individuellen Bedeutsamkeit des Interessengegenstandes 
zusammen“. Für die Interpretation der Prozesse beziehen sich die Autoren 
auf verschiedene Motivationstheorien wie etwa die Erwartungs-Wert-Theorie 
und kognitive Theorien der Motivation (Heckhausen, 1989; Rheinberg, 1997). 
• Die emotionale Ebene bezieht sich auf die Erlebensqualität während der Per-
son-Gegenstands-Auseinandersetzung. Dabei kann auf zwei Forschungsan-
sätze, das Flow-Erleben (Csikszentmihalyi, 1985) sowie die Selbstbestim-
mungstheorie nach Deci & Ryan (1993) zurückgegriffen werden. An diesem 
Punkt erhält das Interessenkonstrukt einen Bezug zu den Motivationstheorien 
(s. Kap 5.1). Das Flow-Erleben wird von Lewalter, Wild et al. (2001) als Spe-
zialfall intrinsisch motivierten Handelns betrachtet, das nur unter besonders 
günstigen Lehr-Lern-Bedingungen auftritt und im schulischen Kontext nicht 
den Regelfall darstellt. Auch für die vorliegende Studie wird das Erleben von 
Flow nicht als relevant erachtet. Lewalter, Wild et al. (2001) legen den 
Schwerpunkt auf das Konzept der „grundlegenden psychologischen Bedürf-
nisse (basic needs)“, entwickelt in der Selbstbestimmungstheorie von Deci & 
Ryan (1993) und aufgegriffen in der pädagogisch-psychologischen Interes-
sentheorie:  Krapp (1998a) nimmt für die mehr oder weniger bewusst wahr-
genommenen Erlebensqualitäten Kompetenzerfahrung (z. B. bei selbständig 
gelösten Aufgaben), Autonomie (Planung und Realisierung einer Lerntätig-
keit) und soziale Eingebundenheit eine besondere Bedeutung für die Ausprä-
gung von Interessen an (vgl. auch Wild & Krapp, 1996a, S. 195). 
 
In der Studie von Lewalter, Krapp et al. (1998) werden diese drei „basic needs“ sowohl in 
ihrer Bedeutung für die Förderung von Interessen als auch als sich gegenseitig beein-
flussende Größen untersucht und modelliert.         
Lewalter, Wild et al. (2001) beschreiben eine enge Wechselwirkung dieser drei Erle-
bensqualitäten, die im Folgenden in ihrer Bedeutung dargestellt werden: 
 
- Soziale Eingebundenheit 
Soziale Einbindung zwischen den Lernenden als auch zwischen Lehrenden und Ler-
nenden wird als unabdingbar für das „Lernen mit Interesse“ angesehen (Prenzel & 
Lankes, 1995). Lewalter, Krapp et al. (1998) benennen als wesentliche Merkmale für 
die Qualität der sozialen Kontakte 
- positives Erleben des sozialen Klimas, 
- persönliche soziale Eingebundenheit in eine Gruppe, 
- Erleben von Zutrauen und Unterstützung, 
Interesse als Konstrukt 
 58 




Das Erleben von Kompetenz ist nach Krapp (1998a, S. 194) eine wesentliche Vor-
aussetzung für die Entwicklung von Interessen. Es beinhaltet das Erfahren von fach-
licher Kompetenz und Selbstwirksamkeit bei der Bewältigung von Aufgaben. Diese 
Erlebensqualität hat enge Bezüge zur Selbstwirksamkeit, wie sie von Bandura (1977) 
beschrieben wurde (Lewalter, Wild et al., 2001). Überforderung aber auch Unterfor-
derung, fehlender Kompetenzerwerb sowie mangelndes Zutrauen von Seiten der 
Lehrperson können das Kompetenzerleben erschweren oder verhindern (Lewalter, 
Krapp et al., 1998; Schiefele & Köller, 1998, S. 195; Krapp, 1998b, S. 216).  
Voraussetzung für das Erleben von Kompetenz ist die Passung der Aufgaben an die 
Möglichkeiten des Lernenden und die Vermeidung von Über- bzw. Unterforderung 




Nach Ryan (1995) beschreibt das Bedürfnis nach Autonomie den Wunsch, sich 
selbst als eigenständig handelnd zu erleben, d. h. Ziele und Vorgehensweisen des 
eigenen Tuns selbst bestimmen zu können (vgl. DeCharms, 1968). Nach Lewalter, 
Krapp et al. (1998, S. 147) 
 „wünscht sich eine Person nur dort Handlungsfreiheit, wo sie glaubt die anstehen-
den Aufgaben mit hinreichender Wahrscheinlichkeit erfolgreich bewältigen zu können 
oder die erforderlichen Kenntnisse und Fähigkeiten selbständig erwerben zu können. 
Wo dies nicht der Fall ist, bleibt sie auf die Hilfe und Unterstützung anderer angewie-
sen und akzeptiert dies auch.“ Gerade in Lehr-Lern-Situationen ist das Bedürfnis 
nach Autonomie also stets auf das jeweils erreichte Kompetenzniveau bezogen 
(Lewalter, Krapp et al., 1998). 
Von Lewalter, Krapp et al. (1998, S. 144) werden auch für das Autonomieerleben 
förderliche Merkmale von Lernsituationen beschrieben: 
 
- Gewährung von Freiheitsgraden bei der konkreten Gestaltung und Durchführung 
von Arbeits- und Lernaufgaben, 
- Methodenfreiheit, 
- Wahlfreiheit zwischen vorgegebenen Tätigkeitsfeldern, 
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5.2.5 Interesse und Selbstkonzept 
 
Die Interessen einer Person weisen einen Bezug zu ihrem Selbstkonzept auf. Im Fol-
genden wird deshalb zunächst auf die theoretische Ableitung des Selbstkonzepts einge-
gangen, und im Anschluss werden die Zusammenhänge zwischen Interesse und Selbst-
konzept sowie empirische Befunde zum Selbstkonzept dargestellt. 
 
„Jede Person macht im Verlauf ihrer Sozialisation nicht nur Erfahrungen mit der 
sozialen und materiellen Umwelt, sondern sie gewinnt auch Kenntnisse und In-
formationen über die eigene Person durch Selbstwahrnehmung, direkte Interakti-
on, durch sozialen Vergleich, sowie durch Zuschreibungen anderer“ (Filipp, 1975, 
zitiert in Schick, 2000).  
 
Hannover (1997a) bezeichnet diese kontextgebundenen individuellen Informationscluster 
als Selbstkonstrukte und die Gesamtheit aller Cluster als Selbstkonzept. Innerhalb der 
differentiellen, an der Aufklärung interindividueller Unterschiede arbeitenden Selbstkon-
zeptforschung wird das Selbstkonzept als relativ stabiles Merkmal eines Individuums 
aufgefasst. Die Darstellung erfolgt als mehrdimensionales Konstrukt, das Tendenzen der 
Selbstwahrnehmung und Selbsteinschätzung im Hinblick auf leistungsbezogene Aspekte 
wie Fähigkeit, Begabung etc. abbildet (Schick, 2000). 
 
Die Arbeit von Marsh (1990, zitiert in Schick, 2000) zeigt, dass Lernende für den Bereich 
Sprachen und Mathematik Teil-Selbstkonzepte entwickeln, die kaum miteinander korre-
lieren. Stabilität und Vorhersagekraft von Selbstkonzepten variieren stark in Abhängigkeit 
von Lernumgebung und Lerninhalten, „sind also doch mehr situationsabhängig“ (Shavel-
son & Bolus 1982, in Schick, 2000). Hoffmann (2002) konnte zeigen, dass das physikbe-
zogene Selbstkonzept bei Mädchen nicht nur niedriger war als das der männlichen 
Schüler, sondern dass darüber hinaus bei den Schülerinnen ein Abfall in der Sekundar-
stufe zu beobachten war, während das Selbstkonzept der Jungen im gleichen Zeitraum 
anwuchs. In der Studie von Hoffmann, Häußler et al. (1998a) erwies sich das physikbe-
zogene Selbstkonzept als bester Prädiktor sowohl des Interesses als auch der Leistung 
der Lernenden. 
 
Schick (2000) betrachtet vorhandene interessenbezogene Selbstkonstrukte als hand-
lungsleitend bei Interessenhandlungen. Es kann insbesondere für die Interessantheit und 
das situationale Interesse ein Bezug zum Selbstkonzept angenommen werden. So ist 
davon auszugehen, dass es charakteristische Zusammenhänge zwischen dem Selbst-
konzept einer Person und den Situationen, in denen eine Interessenhandlung infolge von 
Interessantheit erfolgt, gibt. „Interessantheit ist dann nicht nur als Merkmal der Umge-
bung zu verstehen, sondern auch personenspezifisch“ (Schick, 2000). Interessantheit 
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entsteht nach Schick durch die Wechselwirkung zwischen Person und Situation. Daraus 
folgt, dass sich für jede Person „bestimmte Merkmale aufzeigen lassen, die basierend 
auf den Selbstkonstrukten der Person erklären, warum gerade diese Situation als inte-
ressant erlebt wird“. Auch Krapp (1998a) beschreibt einen engen Zusammenhang zwi-
schen Interessen und Selbstkonzept. Danach können „die zentralen Interessen einer 
Person zum vorübergehenden oder dauerhaften Bestandteil ihres Selbstkonzepts wer-
den“. 
 
In dieser Studie wird das Selbstkonzept in Anlehnung an die Skala von Köller, Schnabel 
et al. (2000) erhoben, es geht neben dem individuellen Interesse als Merkmal der Ler-
nenden in die Analyse ein und wird in Beziehung gesetzt zu den Dimensionen des Inte-
resses. 
 
Zusammenfassung und Relevanz für diese Studie 
Das Interessenkonstrukt steht in enger Beziehung zu den Motivationstheorien und hat 
mit diesen gemeinsame theoretische Anbindungen z. B. an die Selbstbestimmungstheo-
rie. Die pädagogisch-psychologische Interessentheorie nach Krapp (1992a) bildet den 
theoretischen Rahmen dieser Arbeit, weil sie den Gegenstandsbezug des Interesses 
beinhaltet sowie mit der beschriebenen Wechselwirkung von Merkmalen der Person und 
Merkmalen der Lernumgebung als geeignet erscheint, die Interesse fördernde Wirkung 
der Lernumgebung Schülerlabor in Relation zu den Schülermerkmalen abzubilden. Die 
drei Komponenten des Interesses (kognitive bzw. epistemische, emotionale, wertbezo-
gene) bilden die beschriebenen unterschiedlichen Aspekte des Interessenkonstrukts ab 
und können jeweils für die Bedingungen der Schülerlabore (Experimente, Kontexte, Au-
thentizität) operationalisiert und untersucht werden. 
 
Für die Interessengenese in einer Lernumgebung sieht das Interessenkonstrukt eine 
Wechselwirkung zwischen dem bereits vorhandenen individuellen Interesse und dem 
aufgrund der Interessantheit der Lernumgebung entwickelten situationalen bzw. aktuali-
sierten Interesse vor. Die Interessantheit der Lernumgebung Schülerlabor ergibt sich 
dabei aus dem Zusammenwirken der verschiedenen Bedingungen, die Schülerlabore als 
Lernumgebung bieten und die im Hinblick auf ihre Wirkung als Interesse fördernde Fak-
toren untersucht werden sollen. 
Weil aus pädagogischer Sicht eine langfristige Wirkung auf das Interesse der Lernenden 
an den Naturwissenschaften anzustreben ist, von eintägigen Aufenthalten in Schülerla-
boren jedoch nur die Bildung eines situationalen Interesses erwartet werden kann, sind 
die Bedingungen und Modellierungen einer Entwicklung des situationalen zu einem indi-
viduellen Interesse für Studien in Lernumgebungen von wissenschaftlichem Interesse 
und werden beschrieben. Das situative Erleben eines Schülerlabors und die Berücksich-
tigung der „basic needs“ in dieser Lernumgebung sind von entscheidender Bedeutung 
für die Interessengenese, insbesondere weil der Aufenthalt im Schülerlabor eine hand-
lungsorientierte Lernform darstellt. Für eben diese handlungsorientierte Auseinanderset-
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5.3 INTERESSE UND LEHR-LERN-SITUATIONEN 
 
In empirischen Untersuchungen zum Lernen kann Interesse zum einen als erklärender 
Faktor für Lernleistungen, zum anderen auch als Unterrichtsziel in der Funktion einer 
längerfristigen Präferenz für bestimmte Lerngegenstände betrachtet werden. Lernen mit 
Interesse beeinflusst die Bereitschaft zum Weiterlernen und zum Aufbau von Kompeten-
zen durch Interesse (Prenzel, 1996, S. 1326). In einer Metaanalyse von Schiefele, Krapp 
et al. (1993) sind Studien bezüglich des Zusammenhangs von thematischem Interesse 
und Indikatoren des Schul- bzw. Studienerfolgs zusammengefasst. Über alle Fächer und 
Schulstufen hinweg ergibt sich eine mittlere Korrelation von r = .30. 
 
Interindividuelle Unterschiede des individuellen Interesses und deren mögliche Erklärung 
werden im Rahmen dieser Studie nicht untersucht. Statt dessen sind die Forschungsfra-
gen gekennzeichnet durch eine prozessorientierte Perspektive, aus der sich die Frage 
nach den Auslöse- oder Entstehungsbedingungen von Interessen in Schülerlaboren als 
Lernumgebung stellt. 
 
Für die Fragestellungen dieser Studie relevante Ergebnisse empirischer Studien werden 
im Folgenden vorgestellt.  
 
Folgende Aspekte sind von besonderer Bedeutung und werden nacheinander be-
trachtet:  
 
1. Die individuellen Interessen und weitere Persönlichkeitsmerkmale der Lernenden als 
Faktoren der Interessengenese. 
2. Die Bedeutung der „basic needs“ (Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebunden-
heit) als Faktoren der Interessengenese. 
3. Die Wirkung der Bedingungsvariablen der Schülerlabore als Faktoren der Interessen-
genese. 
4. Die curriculare Einbindung des Aufenthalts im Schülerlabor als Wirkungsfaktor der 
Interessengenese. 
 
In einem abschließenden Abschnitt werden die möglichen Faktoren der Interessengene-
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5.3.1 Individuelles Interesse und Persönlichkeitsmerkmale  
 
Art und Richtung der Interessen unterliegen im Verlauf der Kindheit bzw. der Schullauf-
bahn einer stetigen Veränderung. Mit zunehmendem Alter verändern sich das Selbst-
konzept und auch die Interessenlage der Jugendlichen. Dabei erscheint es unrealistisch 
anzunehmen, dass sich in der Sekundarstufe noch alle Schüler für alles gleichmäßig 
interessieren. Außerdem gewinnt die Geschlechterrollenidentität an Bedeutung. Als Fol-
ge verändert sich das Interessenprofil der Schüler, nicht mehr stimmige Person-
Gegenstands-Bezüge werden aufgegeben (Krapp, 1998a), neue werden gebildet und 
Interessenschwerpunkte werden ausgeprägt. In der Summe führt dies zu einer Redukti-
on des durchschnittlichen Interesses an einem bestimmten Schulfach, wie es in vielen 
empirischen Studien dokumentiert wurde (zusammenfassend Krapp, 1996a; Baumert & 
Köller, 1998) und als Spezifikation der Interessen der Lernenden erklärt werden kann. 
Empirische Befunde, die Veränderungen der Interessen von Schülern über diese interin-
dividuelle Entwicklung hinaus belegen, z. B. als allgemein feststellbares, bei der Mehr-
zahl der Schüler besonders stark sinkendes Interesse an den Naturwissenschaften, las-
sen sich so jedoch nicht erklären. Unter Bezug auf das Interessenkonstrukt machen sie 
eine Betrachtung der Lernumgebung und deren Interessantheit sowie die Wechselwir-
kung zwischen individuellen Merkmalen der Schüler und der Lernsituation erforderlich.  
 
Untersuchungen in verschiedenen Ländern haben übereinstimmend gezeigt, dass das 
individuelle Interesse an Mathematik und naturwissenschaftlichen Fächern (mit Ausnah-
me von Biologie) in der Sekundarstufe überproportional abnimmt und dass davon Mäd-
chen stärker betroffen sind als Jungen (Hoffmann, Häußler et al., 1997; Baumert & Köl-
ler, 1998;  Löwe, 1992; vgl. Krapp, 1996a). In den gut untersuchten mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fächern sind insbesondere die Fächer Mathematik, Physik und 
Chemie von einem in der Sekundarstufe sinkenden Interesse der Lernenden betroffen 
(Krapp, 1998a). Mittlerweile liegt eine Vielzahl von Studien vor, die einzelne Aspekte 
dieses Prozesses analysieren (Hoffmann, Häußler et al., 1998a; Löwe, 1992; Hesse, 
1984; Laukenmann & Bleicher, 2000; Berger, 2002).  
So konnte Löwe (1992) zeigen, dass Alter und Geschlecht einen signifikanten Einfluss 
auf die Variabilität biologischer Schülerinteressen ausüben. Im Fach Biologie zeigte sich 
dabei, abweichend von Ergebnissen in den anderen naturwissenschaftlichen Fächern, 
themenübergreifend ein größeres Interesse der Mädchen. Für Lernende der Sekundar-
stufe II liegen Untersuchungen zum Biologieinteresse von Dietze, Gehlhaar et al. (2005) 
vor. Danach wählen Schüler den Kurs Biologie vorrangig aufgrund ihres individuellen 
Interesses und der Einschätzung ihrer Leistung (fachbezogenes Selbstkonzept). In den 
Leistungskursen der Sekundarstufe II stellen die Autoren ebenfalls ein hochsignifikant 
höheres Interesse der Mädchen fest.  
Bezogen auf Themen des Biologieunterrichts zeigt sich, dass Inhalten, Tätigkeiten und 
Kontexten zu den Themen Genetik, Ökologie und Evolution ein geringeres Interesse als 
beispielsweise der Verhaltens- und Entwicklungsbiologie entgegengebracht wird.  






Über alle naturwissenschaftlichen Fächer hinweg zeigen sich deutliche Einflüsse der 
Persönlichkeitsmerkmale Alter und Geschlecht auf das Interesse an den Naturwissen-
schaften. In Bezug auf das Interesse an Biologie sind diese Zusammenhänge zwar we-
niger deutlich, trotzdem sind geschlechtsspezifische Unterschiede im situativen Erleben 
der Lernumgebung Schülerlabor nicht auszuschließen.  
 
5.3.2 Die Bedeutung der „basic needs“ 
 
Die Relevanz der „basic needs“ (Kompetenzerleben, Autonomieerleben, soziale Einge-
bundenheit) für den Prozess der Interessengenese im Unterricht ist empirisch vielfach 
belegt (Krapp, 2003) und in Kap. 5.2.4 beschrieben. Für  Krapp (2003) sowie Lewalter, 
Wild et al. (2001) wird eine Lernumgebung dann vornehmlich als Interesse auslösend 
wirksam, wenn in der Beschäftigung mit dem Lerngegenstand ein hohes Kompetenzer-
leben stattfindet, da dieses am stärksten von den Bedingungen der aktuellen Lehr-Lern-
Situation abhängt. Krapp nennt als wirksame Faktoren z. B. „die Art der Aufgabenstel-
lung, Vorerfahrungen mit Leistungsanforderungen im gleichen Fachgebiet oder Modalitä-
ten des Feedbacks“. Kompetenzerleben erwies sich auch in der Studie von Lewalter, 
Wild et al. (2001) bei einer retrospektiven Analyse der Interessengenese als wichtigster 
Faktor (für über 70% der Befragten), gefolgt von dem Gefühl der sozialen Eingebunden-
heit (65-67%) und der Erfahrung von Autonomie (41%). Für das Erleben sozialer Einge-
bundenheit ergeben sich dabei im Unterschied zu den beiden anderen Erlebensqualitä-
ten deutliche Unterschiede zwischen tätigkeits- und themenspezifischen Interessen.  
In einer dem Aufenthalt im Schülerlabor vergleichbaren experimentellen Lernumgebung 
hat v. Aufschnaiter (1999)  ebenfalls das Kompetenzerleben als bedeutsamsten Faktor 
des situativen Erlebens identifiziert. Rheinberg & Vollmeyer (2000) untersuchten den 
Zusammenhang zwischen Herausforderung und Sachinteresse und stellten in verschie-
denen Teilstudien signifikante Zusammenhänge mit gemeinsamen Varianzen der beiden 
Konstrukte zwischen 20% und 28% fest. Signifikant wurden die Zusammenhänge zwi-
schen Sachinteresse und Lernleistung in der Gruppe der Hoch-Herausgeforderten, in der 
Gruppe der Niedrig-Herausgeforderten dagegen erwartungsgemäß nicht. Lernende 
müssen eine Situation demzufolge als Gelegenheit zur Kompetenzsteigerung wahrneh-
men, um überhaupt in eine Interaktion mit dem Lernmaterial einzutreten.  
  
Im Rahmen der Zusammenführung des theoretischen Hintergrunds wird in Kapitel 
5.4.2.2 auf die Bedeutung der „Basic needs“ für das Konzept der vorliegenden Arbeit 
eingegangen. 
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5.3.3 Bedingungen der Schülerlabore als Faktoren der Interessengenese 
 
Interesse an einem Thema entsteht in der Auseinandersetzung des Schülers mit dem 
Lerngegenstand in einer bestimmten Lernumgebung. Es ist ein didaktisches Ziel, Lern-
umgebungen so zu gestalten, dass möglichst viele Schüler angesprochen werden und 
ein aktualisiertes bzw. situationales Interesse entwickeln. Schülerlabore als Lernumge-
bung bieten den Lernenden mehrere Bedingungen, die als Faktoren der Interessenge-
nese auch bereits im herkömmlichen Unterricht verwirklicht und empirisch untersucht 
wurden. Für diese auch im Schülerlabor relevanten Konzepte der Unterrichtsgestaltung 
werden im Folgenden Studien vorgestellt, deren Ergebnisse in die Fragestellungen der 
vorliegenden Studie eingehen. Zunächst werden Kontexte, Experimente und situiertes 
Lernen als Faktoren der Interessengenese beschrieben. Im Anschluss wird auf Ergeb-
nisse aus empirischen Studien eingegangen, die außerschulische Lernorte als Interesse 




In der IPN-Interessenstudie Physik wurde Interesse als dreidimensionales Konstrukt ver-
standen (Häußler, Hoffmann et al., 1998), nämlich als Interesse an einem bestimmten 
Sachgebiet der Physik, Interesse an Kontexten zu diesen Gebieten sowie Interesse an 
einer bestimmten Tätigkeit, die im Zusammenhang mit diesem Sachgebiet steht. Häußler 
und Hoffmann konnten zeigen, dass Schüler mehr Interesse am Physikunterricht haben, 
wenn Themen behandelt werden, die einen gewissen lebensweltlichen Bezug beinhal-
ten, und Schüler erkennen lassen, dass sie dieses Wissen auch nutzen können. Das 
betrifft sowohl Themenbereiche, die für die Schüler persönlich relevant sind als auch 
Kontexte, die gesellschaftliche Relevanz besitzen. Interessenlagen von Schülerinnen 
und Schülern sind demnach auch abhängig vom Kontext, in dem Sachverhalte oder Tä-
tigkeiten präsentiert werden. Das Konzept der IPN-Interessenstudie wurde von Bayrhu-
ber, Häussler et al. (2002) sowie Hemmer, Hemmer et al. (2005) auf die Erhebung des 
Interesses von Schülern an geowissenschaftlichen Themen übertragen. Hier zeigte sich 
erwartungsgemäß, dass das Interesse an einem Inhalt sich signifikant in Abhängigkeit 
von dem Kontext, mit dem es in Beziehung gebracht wird, ändert. Darüber hinaus zeigte 
sich ein hohes Interesse der Schüler an praktischen Tätigkeiten, der Führung durch Insti-
tute sowie an der Durchführung eigener Versuche in Instituten. Insgesamt werden dieje-
nigen Themen am interessantesten bewertet, bei denen ein Bezug zum Menschen bzw. 
zu Lebewesen und zur Umweltgefährdung immanent vorhanden ist. Für die Kontexte 
Individuum, Gesellschaft sowie soziale Verantwortung wird das höchste Interesse von 
den Schülern geäußert. Bezüglich des Interesses an Themen und Kontexten zeigten 
sich geschlechtsspezifische Unterschiede in der Weise, dass Mädchen ein höheres Inte-
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resse an gesellschaftlich relevanten und das Individuum betreffenden Themen bekun-
den. 
 
Mehrere Studien untersuchten geschlechtsspezifische Unterschiede im Zusammenhang 
mit einem kontextorientierten Unterricht. Eingebettet in einen technischen Kontext sind 
physikalische und botanische Themen für Jungen interessanter, während Schülerinnen 
mehr Interesse zeigen, wenn botanische Inhalte thematisch in den Kontext von Haus 
und Garten eingebettet sind (Todt & Händel, 1888). Für den Biologieunterricht konnten 
Todt und Händel (1988) ebenfalls eine Interesse fördernde Bedeutung gesellschaftlich 
relevanter Kontexte im Bereich Gentechnik nachweisen. Hier war die Geschlechterdiffe-
renz der Interessen minimal. Für den Unterricht in der Oberstufe bestätigte Berger 
(2002) diese Ergebnisse, indem er zeigen konnte, dass bei gleichem fachlichem An-
spruchsniveau eine kontextorientierte Unterrichtskonzeption einem herkömmlich gestal-
teten Unterricht hinsichtlich der Interessantheit wesentlich überlegen ist. Insbesondere 
werden diejenigen Mädchen dadurch gefördert, deren individuelles Interesse unter-
durchschnittlich ist. Bei Jungen zeigt sich der kontextorientierte Unterricht dagegen un-
abhängig vom individuellen Interesse einem herkömmlichen Unterricht überlegen. Diese 
für das situationale Interesse geltenden Ergebnisse schlugen sich jedoch nicht in einer 
Änderung des langfristigen, individuellen Interesses nieder, was von Berger (2002) mit 
dem geringen zeitlichen Umfang der Unterrichtseinheit erklärt wird. Dagegen konnte von 
Colicchia (2002, S. 171) ein gesteigertes längerfristiges Fach- sowie Physikinteresse bei 
den Lernenden infolge von kontextorientierten Unterrichtseinheiten, in denen physikali-
sche Sachverhalte über medizinische Anwendungsbereiche thematisiert wurden, festge-
stellt werden. 
Für das Fach Biologie liegt eine Studie vor, die zeigt, dass Schülerinnen und Schüler der 
Sekundarstufe II besonders stark an biologischen Inhalten interessiert sind, die in hu-
manbiologische bzw. praxis- und alltagsrelevante Kontexte eingebettet sind (Dietze, 
Gehlhaar et al., 2005) 
 
5.3.3.2 Experimentieren 
Dem Labor als besonderer Lernumgebung wird ein hohes Potenzial, Interesse an den 
Naturwissenschaften zu fördern, zugeschrieben (Hofstein & Lunetta, 2004; Freedman, 
1997).  
In einer Studie von  Ben-Zvi, Hofstein et al. (1977) bescheinigten die befragten Schüler 
der praktischen Tätigkeit im Labor gegenüber allen anderen instruktionalen Maßnahmen 
den größten Einfluss auf eine Steigerung ihres Interesses an den Naturwissenschaften. 
Positiv beeinflusst durch das Experimentieren im Labor wird auch die Bereitschaft, sich 
in weiteren Kursen mit naturwissenschaftlichen Fächern zu beschäftigen (Hofstein & 
Lunetta, 2004; Hofstein, 2004 S. 256). Besonders zwischen Interesse und einem Inquiry-
orientieren Ansatz des Experimentierens (vgl. Kap. 4.3) im Labor zeigen sich positive 
Korrelationen.  
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Andere Autoren sehen positive motivationale Wirkungen des Experimentierens eher kri-
tisch. So gehen Gardner & Gauld (1990; vgl. auch Hodson, 1993) davon aus, dass das, 
was Schülern während des Experimentierens im Labor Spaß macht, nicht unbedingt in 
Beziehung steht zum intendierten Lernprozess:  
Often it is the opportunity to engage in the variety of active learning methods, to 
interact more freely with the teacher and with other children, and to pace the work 
as it suits them, that appeals, rather than the opportunity to conduct bench work 
investigations per se (S. 91). 
 
Pickering (1987) sieht motivationsfördernde Bedingungen beim Experimentieren im La-
bor dann gegeben, wenn bestimmte Bedürfnisse der Lernenden berücksichtigt werden 
und sie ganz allgemein in die Lage versetzt werden, Herausforderungen zu meistern. 
Damit stellt er einen direkten Bezug zum Konstrukt der Interessengenese nach Krapp 
auf (vgl. Kap. 5.2.4). Konkret geht es für ihn darum, dass Experimente so strukturiert 
sein sollten, dass sie den Charakter eines ‚puzzles’ haben, bei denen also noch nicht 
alles bekannt ist. Zweitens sollten die Experimente sorgfältig beschrieben und angeleitet 
sein, so dass sie von allen Schülern durchgeführt werden können. Darüber hinaus soll-
ten die Experimente durchaus auch die Grenzen des Wissens aufzeigen und an in der 
Wissenschaft noch offene Fragen heranführen. Nicht zuletzt wirken sich eine gute 
(schriftliche) Vorbereitung der Lernenden auf die durchzuführenden Experimente sowie 
eine Präsentation und Kommunikation der Ergebnisse in vielfältiger Form als motivati-
onsfördernde Faktoren aus.  
 
Adar (1969, zitiert in Kempa & Diaz, 1990)) identifizierte vier verschiedene motivationale 
Bedürfnisse und konnte anhand dieser auch vier verschiedene Schülertypen identifizie-
ren: 
 
1. Das Bedürfnis, erfolgreich zu lernen (leistungsbewusst); 
2. das Bedürfnis, Neugierde zu befriedigen (neugierig); 
3. das Bedürfnis, eine Aufgabe zu erledigen (gewissenhaft); 
4. das Bedürfnis, mit anderen zusammen zu sein (sozial). 
 
Hofstein & Kempa (1985) sowie Kempa & Diaz (1990) nehmen Bezug auf die Studie von 
Adar und konnten in ihren Studien zu motivationalen Schülermerkmalen und Merkmalen 
des Unterrichts ebenfalls diese vier Schülertypen identifizieren, die sich in ihrer Ein-
schätzung und Bewertung von instruktionalen Bedingungen des Unterrichts signifikant 
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++ starke Präferenz; + mäßige Präferenz; (+) ( -) indirekter moderater Effekt 
-- starke Abneigung; -mäßige Abneigung , leeres Feld: kein signifik. Effekt   
  
Abbildung 5.3: Beziehung zwischen Motivationstypen und der Präferenz bzw. Abneigung 
gegenüber bestimmten instruktionalen Merkmalen des Unterrichts (verändert nach Kempa & 
Diaz (1990, S. 215). 
 
In ihrer Studie konnte gezeigt werden, dass sich die Motivationstypen insbesondere hin-
sichtlich der Qualität des Experimentierens - eher offen bzw. nach präziser Instruktion - 
unterscheiden lassen. Während leistungsbewusste Schüler keinerlei signifikante Bezie-
hung zur Art des Experimentierens zeigen, bevorzugt der neugierige Typ das offene Ex-
perimentieren, der gewissenhafte Typ bevorzugt das Experimentieren nach klaren In-
struktionen.  
 
Hofstein, Ben-Zvi et al. (1976) entwickelten ein Messinstrument zu Interesse und Einstel-
lungen in Bezug auf Labwork („attitude and interest inventory“). Eine Faktorenanalyse 
führte zu 8 Faktoren, die inhaltlich folgendermaßen charakterisiert werden können: 
1. Labwork als Bestandteil des Lernens in den Naturwissenschaften,  
2. Umfang von Labwork,  
3. Wertbeimessung für Labwork,  
4. Wert des Experimentierens als instruktionale Methode,  
5. Freude an Labwork,  
6. Bewertung des Experimentierens als Lehrmethode,  
7. Vorteile von Labwork,  
8. längerfristige positive Wirkung von Labwork.  
 
Die ursprüngliche Annahme, Interesse an Labwork sei ein eindimensionales Konstrukt 
konnte nicht bestätigt werden (Hofstein, Ben-Zvi et al., 1976, S. 409). Stattdessen wer-
den Faktoren (z. B. Wertaspekt) beschrieben, die auch in enger Beziehung zum Interes-
senkonstrukt der pädagogischen Psychologie stehen (vgl. Kap. 5.2). Insgesamt und be-
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zogen auf alle Aspekte erwies sich Labwork in ihrer Studie als Interesse fördernd bei den 
Lernenden im Labor und dies unabhängig von der ursprünglichen mehr oder weniger 
positiven Einstellung gegenüber Naturwissenschaften. Geschlechtsspezifische Unter-
schiede konnten nicht festgestellt werden.  
Untersuchungen zum Interesse der Schüler am Experimentieren von Hesse (1984) er-
gaben für das Experimentieren als Methode der Erkenntnisgewinnung nur geringe Un-
terschiede zwischen Mädchen und Jungen sowie schwächere Interessenabnahmen im 
Schulaltersverlauf als beim gesamten Biologieinteresse. 
5.3.3.3 Authentizität und situiertes Lernen 
Nach Prenzel & Lankes (1995, S. 12) unterstützen „ganzheitliche, fächerübergreifende 
phänomennahe anwendungsbezogene und problemnahe Zugänge zum Stoff“ das Ler-
nen mit Interesse. 
Motivierende Effekte situierter Lernumgebungen sind z. B. für die Jasper-Lernumgebung 
der („Cognition and Technology Group at Vanderbilt“, 1997; vgl. auch Krapp, 1998a) 
beschrieben. Die Schüler waren nach Abschluss der Lerneinheit selbstbewusster, inte-
ressierter und schrieben dem Unterricht einen größeren Nutzen zu (Goldman, Mayfield-
Stewart et al., 1998). Grundsätzlich wird von situierten Lernumgebungen angenommen, 
dass sie vor allem auf die epistemische Interessenkomponente (Wunsch nach Wissens-
erwerb, „Forscherdrang“) wirken. Da eine situierte Lernumgebung in der Regel eine han-
delnde Auseinandersetzung der Lernenden mit einer Aufgabe oder einem Problem bein-
haltet, wird neben der Aktivierung gegenstandszentrierten Interesses auch eine Aktivie-
rung tätigkeitszentrierter intrinsischer Motivation erwartet (vgl. Kap. 5.1.1), bei deren 
Vorhandensein Handlungen primär um der Handlung selbst willen und weniger aus in-
haltlichem Interesse erfolgen (Stark & Mandl, 2000,  S. 99).  
5.3.3.4 Der Faktor „Außerschulischer Lernort“ 
Bittner (2003) hat in einer Studie die Wirkung des Besuchs außerschulischer Lernorte 
auf das Interesse an biologischen Themen untersucht. Obwohl die Lernorte sowohl the-
matisch (Ökologie) als auch konzeptionell (Wald-Informationszentrum) große Unter-
schiede zu den in der vorliegenden Studie untersuchten Schülerlaboren aufweisen, soll 
aufgrund der ähnlichen empirischen Fragestellung näher auf die Ergebnisse eingegan-
gen werden. Bittner konnte einen geringen Einfluss des Alters als Prädiktor für das situa-
tionale Interesse feststellen. Eine Abnahme des situationalen Interesses mit zunehmen-
dem Alter der Schüler wird von Bittner mit einem möglicherweise abnehmenden Kompe-
tenzerleben aufgrund von Unterforderung in der Bildungssituation bei den älteren Ler-
nenden diskutiert. Vorangegangene Naturerfahrungen der Schüler zeigten dagegen po-
sitive Effekte auf das in dieser Studie gemessene situationale Interesse. Der wichtigste 
Prädiktor für das situationale Interesse im Rahmen des Besuchs des außerschulischen 
Lernortes waren jedoch die methodisch-didaktischen Aspekte der Veranstaltung, d. h. 
die Bedingungsfaktoren des Lernortes. Indirekte Effekte ergaben sich dabei für das In-
terpretenverhalten, d. h. die persönliche Betreuung durch Mitarbeiter des außerschuli-
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schen Lernortes. Das situationale Interesse wies darüber hinaus Zusammenhänge mit 
dem von den Schülern geäußerten spezifischen Naturschutzinteresse auf. Mittelfristige 
Effekte des Aufenthalts auf das individuelle Interesse konnten dagegen nicht gezeigt 
werden. Auch Bogner (1998) weist nach, dass im Rahmen eintägiger Teilnahme an au-
ßerschulischen Bildungsmaßnahmen im Bayerischen Wald nur wenige Aspekte des Inte-
resses tatsächlich mittelfristig beeinflusst werden können.  
Scharfenberg (2005) hat eine empirische Studie zum Lernen im Schülerlabor im direkten 
Vergleich mit einem thematisch gleichen Schulunterricht sowie einem Aufenthalt im 
Schülerlabor ohne eigene gentechnische Experimente der Schüler durchgeführt und 
dabei Akzeptanz der Lernumgebung, Interesse an gentechnischen Aspekten und Wis-
senserwerb erhoben. Er stellte eine Abnahme des Interesses an gentechnischen Fragen 
über drei Messzeitpunkte und im Zusammenhang mit der Intervention, d.h für die selbst 
experimentierende Gruppe im Schülerlabor, fest, allerdings ausgehend von einem sehr 
hohen Interesse zum ersten Messzeitpunkt. Positiv korrelierten sowohl das Vorwissen 
als auch das persistente Wissen im Nachtest mit der rückblickenden affektiven Bewer-
tung des Unterrichts im Schülerlabor. Durch den Aufenthalt im Schülerlabor lassen sich 
nach Scharfenberg sowohl in der experimentierenden als auch der nicht experimentie-
renden, aber sich im Schülerlabor aufhaltenden Kontrollgruppe besonders schlechtere 
Schüler besser ansprechen (Akzeptanz), was auf eine eigene positive Wirkung des au-
ßerschulischen Lernortes hindeutet. Die geäußerte positive Bewertung des Experimen-
tierens im Schülerlabor durch die Lernenden schlägt sich jedoch nicht dauerhaft im 
Lernerfolg dieser Gruppe nieder, insbesondere nicht in der längerfristigen Behaltensleis-
tung. In diesem Zusammenhang diskutiert Scharfenberg eine negative Beeinflussung 
des Lernvorgangs in der komplexen Lernsituation der selbst experimentierenden Schüler 
im Vergleich zu den nicht experimentierenden Kontrollgruppen und weist auf eine Ver-
bindung zur „cognitive load theory“ hin, die eine lernhinderliche kognitive Belastung infol-
ge einer das Arbeitsgedächtnis überfordernden Lernsituation beschreibt.  
Engeln (2004) untersuchte die Wirkung von Schülerlaboren auf das Interesse an Physik 
bei Neuntklässlern. Sie stellt keine geschlechtsspezifischen Unterschiede beim aktuali-
sierten Interesse fest, kann aber nachweisen, dass die Bedingungsvariablen der Labore 
für Schüler mit hohem bzw. niedrigem Sachinteresse in unterschiedlicher Weise auf das 
aktualisierte Interesse Einfluss nehmen. Engeln differenziert die Dimensionen des Inte-
resses und kann für die Wert-Komponente einen mittelfristigen positiven Effekt des 
Schülerlabor-Besuchs zeigen, während die Werte für die emotionale Dimension und die 
epistemische Komponente des Interesses nach 12 Wochen im Vergleich zur Erhebung 
unmittelbar im Anschluss an den Besuch wieder absinken. 
 
5.3.4 Interessenstrukturen und Schülertypen 
 
Offensichtlich unterscheiden sich Schüler in der Wahrnehmung von Merkmalen der 
Lernumgebung, die als Interesse fördernde Faktoren gelten. Rost, Sievers et al. (1999) 
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konnten zeigen, dass sich das Interesse der Lernenden sowohl quantitativ als auch in 
seiner qualitativen Struktur unterscheidet. Interesse wurde in dieser Studie hinsichtlich 
der Faktoren Tätigkeit, Kontext und Gebiet differenziert und die Schüler wurden in ver-
schiedene Interessentypen eingeteilt (vgl. auch Sievers (1999).  
Es konnten drei verschiedene Typen kategorisiert werden: 
1. Ein Typ, der sich vor allem für Anwendungen der Physik , bzw. für die Bedeutung 
der Physik in der Gesellschaft interessierte. 
2. Ein Typ, der sich für nahezu alle Aspekte der Physik interessierte und für den die 
Konzepte und Grundlagen der Physik als Wissenschaft von großer Bedeutung 
waren. 
3. Ein dritter Typ, der ein „nicht geordnetes Antwortverhalten“ und damit keine ein-
deutige Präferenz zeigte.  
 
Der Einfluss der Physikgebiete auf die Interessenstrukturen erwies sich in der Studie von 
Sievers (1999) als gering. Sie spielten neben Tätigkeiten und Kontexten nur eine unter-
geordnete Rolle. Diese Ergebnisse belegen die Bedeutung eines kontextorientierten und 
tätigkeitszentrierten Unterrichts als einen das Interesse beeinflussenden Faktor der 
Lernumgebung und zeigen gleichzeitig, dass durch das Zusammenwirken mit individuel-
len Lernermerkmalen verschiedene Interessenstrukturen auftreten, die die Beziehung 
zwischen Lerner und Lernumgebung repräsentieren. Dass dabei in dieser Studie wenigs-
tens zwei Typen als solche identifiziert werden können, weist auf signifikante Beziehun-
gen zwischen bestimmten Lernermerkmalen und den Bedingungen der Lernumgebung 
hin.  
5.3.5 Interesse am Thema Molekularbiologie  
 
In Kapitel 3 wurde die Molekularbiologie als thematischer Schwerpunkt der an der Unter-
suchung beteiligten biologisch ausgerichteten Schülerlabore unter Berücksichtigung ver-
schiedener Aspekte dargestellt und auf ihre besondere Eignung für das Experimentieren 
im Schülerlabor hingewiesen. Inwieweit Lernende an diesem Thema Interesse haben, 
wird im Folgenden unter Bezug auf vorliegende empirische Studien dargestellt. Auf die-
ser Grundlage kann in der vorliegenden Arbeit untersucht werden, ob bzw. in welcher 
Weise Unterschiede im bekundeten Interesse am Thema Molekularbiologie bei Schülern 
im Schülerlabor auftreten. 
Parallel zu der Einführung von Themen der Biotechnologie in den Unterricht der allge-
meinbildenden Schulen wurden zunächst die Einstellungen, d. h. Hoffnungen und Be-
fürchtungen der Schüler erhoben (Todt & Götz, 1997). In einer Folgestudie wurde dann 
von diesen Autoren auch das Interesse an Themenfeldern der Gentechnologie in einer 
Stichprobe von 600 Schülern der Jahrgangsstufe 10-12 untersucht (Todt & Götz, 1998). 
Dabei wurde der Frage nachgegangen, inwieweit sich Schüler der Sekundarstufe für 
verschiedene Themen bzw. Aspekte der Gentechnologie interessieren bzw. womit das 
Interesse an verschiedenen Themen der Gentechnologie zusammenhängt. Die unter-
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suchten Variablen waren in diesem Zusammenhang das Geschlecht, das Vorwissen, die 
allgemeinen Interessen an Biologie sowie die Hoffnungen und Befürchtungen gegenüber 
der Gentechnologie. Erhoben wurde das Interesse mit einem Erhebungsinstrument, das 
zu 37 Aspekten der Gentechnologie das Interesse sowie das subjektiv eingeschätzte 
Wissen abfragte.  
Die Ergebnisse zeigten ein recht großes und differenziertes Informationsinteresse der 
befragten Schüler. Insbesondere die folgenden Aspekte wurden von allen Schülern häu-
fig genannt: 
 
• „Unfallgefahr im Rahmen gentechnologischer Arbeiten“,  
• die „Möglichkeiten, mit Hilfe gentechnischer Methoden Erbkrankheiten zu 
heilen“,  
• die „Sicht von Fachleuten im Hinblick auf die Entwicklung der Gentechno-
logie in der Zukunft“, 
• wie „gentechnische Methoden genutzt werden können, um Energie zu 
gewinnen“, 
• welche „ethischen Probleme mit der Anwendung von Erkenntnissen der 
Gentechnik verbunden sind“, 
• wie „mit gentechnischen Methoden pharmazeutische Produkte hergestellt 
werden können“,  
• welche „Sicherheitsvorschriften für Forschung und Anwendung im Bereich 
der Gentechnik gesetzlich vorgeschrieben sind“, 
 
Eine differenzierte Betrachtung von Schülern mit einem hohen allgemeinen Interesse an 
Biologie im Vergleich zu einer an Biologie wenig interessierten Gruppe ergab deutlich 
Differenzen in der Entscheidung hinsichtlich der für sie besonders interessanten Aspek-
te. Für Schüler mit allgemein hohem Interesse spielen neben den anwendungsorientier-
ten Aspekten auch grundlegende inhaltliche und methodische Fragen eine wichtige Rol-
le. Geschlechtsspezifische Unterschiede in der Interessenlage zeigten sich nur in gerin-
gem Ausmaß, und zwar insofern, als Mädchen soziale bzw. ethische, Jungen dagegen 
wirtschaftlich-technische Aspekte der Gentechnik als besonders interessant einstuften. 
Die Auswertung einer Längsschnitterhebung der gleichen Autoren ergab, dass Schüler 
offensichtlich erst beim Übergang von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II Interesse 
an Themen der Gentechnik entwickeln, was von den Autoren der Studie auf entspre-
chende kognitive und sozial-emotionale Entwicklungen in dieser Altersstufe zurückge-
führt wird. Hinsichtlich der Informationsvermittlung über gentechnische Themen wurden 
Experten aus der Universität, Fachlehrer sowie Fachsendungen im Fernsehen als be-
sonders vertrauenswürdig eingeschätzt. In Bezug auf Hoffnungen und Befürchtungen 
gegenüber der Gentechnik zeigten sich bei beiden Geschlechtern weder eine generelle 
Zustimmung noch generelle Ablehnung, sondern die Lernenden hatten reflektierte und 
differenzierte Ansichten und demonstrierten große Bereitschaft, sich vor entsprechenden 
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Entscheidungen umfassend zu informieren. Insgesamt betrachten Todt & Götz (1998) 
die Interessen der Schüler an Aspekten der Gentechnologie als wenig wissensbasiert 
und weisen auf die Bedeutung eines gut strukturierten, anschaulichen und abwechs-
lungsreichen Unterrichts hin, um Kompetenzen „zum ethischen Diskurs und zur Beant-
wortung von wissenschaftlichen Fragen aufzubauen und damit spezifisches Interesse an 
der Gentechnologie zu stabilisieren“. 
Die Studien von Todt und Götz zum Interesse an Gentechnologie bildeten die Grundlage 
für weitere Erhebungen zu diesem Thema in unterschiedlichen didaktischen Kontexten. 
Scharfenberg (2005) untersuchte sowohl im herkömmlichen Unterricht als auch im Schü-
lerlabor das Interesse an gentechnischen Fragestellungen, methodisch ebenfalls auf der 
Basis der Studie von Todt & Götz (1998). Eine Faktorenanalyse aller Items ergab eine 
Faktorenstruktur mit einer klaren Einteilung der Aspekte „Anwendungen der Gentechnik 
beim Menschen“, „Anwendungen der Grünen Gentechnik“ sowie „ethische Aspekte der 
Gentechnik“. Die Gesamtbetrachtung über drei Messzeitpunkte ergab ein insgesamt 
abnehmendes Interesse an allen Aspekten der Gentechnik im Verlauf der Unterrichts-
einheit. Insbesondere das im Vortest hohe Interesse an ethischen Aspekten sowie an 
den Menschen betreffenden Anwendungsaspekten sank kontinuierlich und signifikant 
über drei Messpunkte. Bemerkenswert ist, dass für diese signifikante Abnahme ge-
schlechtsspezifische Unterschiede in der Weise verantwortlich sind, dass das hohe Inte-
resse der Mädchen absinkt, während das geringere Interesse der Jungen eher stabil 
bleibt. Weiterhin bemerkenswert ist das Ergebnis, dass beim Vergleich der selbst expe-
rimentierenden Schülergruppe im Schülerlabor mit zwei nicht experimentierenden Ver-
gleichsgruppen nur die Abnahme des Interesses in der experimentierenden Gruppe be-
deutsam und statistisch signifikant ist (Scharfenberg, 2005). Der Autor interpretiert die 
Ergebnisse dahingehend, dass lediglich die epistemische Interessenkomponente, d. h. 
der Wunsch nach einem weiteren Wissenserwerb operationalisiert wurde und dieses 
epistemische Interesse an der Gentechnik bei der experimentierenden Gruppe evtl. be-
reits „befriedigt“ wurde. 
 
5.3.6 Grad der Einbindung des Aufenthalts im Schülerlabor in den Unterricht als 
Faktor der Interessengenese 
 
Empirische Untersuchungen zur Bedeutung der Integration des Besuchs eines außer-
schulischen Lernortes in den Fachunterricht liegen kaum vor. Für einen Museumsbesuch 
konnten Finson & Enochs (1987) in ihrer Studie belegen, dass die Einstellung von Schü-
lern gegenüber naturwissenschaftlichen Themen nach einem Museumsbesuch positiver 
ist, wenn dieser im Unterricht vor- bzw. nachbereitet wurde. Für mehrfache Besuche von 
Schülerlaboren im Bereich Physik haben Guderian et al. (2005) den Faktor Integration in 
den Unterricht im Hinblick auf das Interesse der Schüler untersucht. Für die emotionale 
Valenz des Interesses wurden keine Unterschiede zwischen beiden Schülergruppen 
beobachtet, die epistemische Komponente des Interesses unterschied sich jedoch deut-
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lich und zeigt ein gleich bleibendes epistemisches Interesse bei curricularer Einbindung 
sowie Schwankungen der epistemischen Interessenkomponente in der Vergleichsgrup-
pe. Dabei liegen die Werte für das epistemische Interesse dieser Vergleichsgruppe un-
mittelbar nach dem Besuch des Schülerlabors sogar höher, sinken dann jedoch signifi-
kant ab. Eine von den Autoren unter Berücksichtigung des explorativen Charakters der 
Studie vorgenommene Interpretation macht für dieses unerwartete Ergebnis den höhe-
ren, aber nur kurzfristigen Neuigkeitseffekt verantwortlich, während sich bei curricularer 
Einbindung der Schülerlaboraufenthalte ein auf hohem Niveau stabiles epistemisches 
Interesse bei den Lernenden entwickelt.  
Im Hinblick auf das Experimentieren und Labwork wurde in mehreren Studien der SLEI-
Fragebogen (vgl. Kap. 4.3) eingesetzt, in dem die Integration der Labwork-Aktivitäten in 
den Fachunterricht in einer eigenen Skala abgebildet ist. Zu den wesentlichen Erkennt-
nissen dieser Arbeiten gehört, dass von allen Skalen diejenige, die die Einbindung in den 
regulären Unterricht abbildet, die stärksten positiven Korrelationen sowohl zu den moti-
vationalen als auch zu den kognitiven Wirkungen von Labwork zeigt (Fisher, Henderson 




Für das individuelle Interesse an den Naturwissenschaften als einem Persönlichkeits-
merkmal zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den einzelnen Fächern. Auch die 
Unterschiede zwischen den Geschlechtern weisen keine einheitliche Tendenz auf. In der 
Sekundarstufe II scheinen sich Interessen zu stabilisieren und beeinflussen dann auch 
die Wahl der Leistungskurse. 
Das situative Erleben einer Lernumgebung hängt wesentlich von der Erfüllung der drei 
„basic needs“ ab und die entsprechenden Zusammenhänge werden beschrieben. Be-
sonders das Kompetenzerleben muss in handlungsorientierten Lernumgebungen als 
bedeutsamer Faktor der Interessengenese betrachtet werden.  
Die Bedingungen der Schülerlabore „Experimentieren“, „Kontextbezüge“ und „authenti-
sche Lernumgebung“ werden als Faktoren der Interessantheit der Lernumgebung be-
trachtet. Dazu werden empirische Studien aus herkömmlichen Unterrichtssituationen, die 
überwiegend jeweils eine der Bedingungen untersucht haben, herangezogen. Schließlich 
wird auf die wenigen vorliegenden Studien, die sich speziell auf Schülerlabore als Inte-
resse fördernde Lernumgebung beziehen, eingegangen. 
Studien zum Interesse an Molekularbiologie, als dem biologischen Thema des Aufent-
halts im Schülerlabor machen deutlich, an welchen Aspekten dieses Themas die Schüler 
im Schulunterricht Interesse zeigen.  
Eine empirische Studie zeigt die Möglichkeit auf, Schülertypen aufgrund ihres Interesse-
profils an Inhalten, Tätigkeiten bzw. Kontexten zu identifizieren. 
Zusammmenführung des theoretischen Rahmens 
 74 
Der Abschluss des Kapitels geht auf die Bedeutung der Einbindung von Schülerlaborbe-




5.4 ZUSAMMMENFÜHRUNG DES THEORETISCHEN RAHMENS 
 
Nachdem der theoretische Rahmen sowohl für das Interesse als abhängige Variable als 
auch für die relevanten Interesse fördernden Bedingungen der Schülerlabore dargestellt 
wurde, sollen in diesem Kapitel die Beziehungen zwischen den Variablen aufgezeigt 
werden, wie sie sich aus dem Stand der Forschung ergeben. Diese bilden die Grundlage 




Insbesondere für das individuelle Interesse ergeben sich aufgrund der Interessentheorie 
enge Beziehungen zum Selbstkonzept der Individuen (vgl. Kap 5.2.5). Empirisch belegt 
sind darüber hinaus Korrelationen zum Lernerfolg und zum Geschlecht der Lernenden. 
Auch für das situationale Interesse, das aufgrund der Anreizbedingungen der Lernumge-
bung entsteht, können für verschiedene Untersuchungen die beschriebenen korrelativen 
Beziehungen zum Geschlecht der Lernenden sowie zur Schulleistung festgestellt wer-
den.  
Um ihre Beziehungen zum situationalen bzw. aktualisierten Interesse und zur Wahrneh-
mung der Schülerlabor-Bedingungen analysieren zu können, werden deshalb folgende 
Schülermerkmale erhoben und gehen in die Analyse ein: 
 
• das individuelle Interesse der Lernenden an den Naturwissenschaften, 
• das Selbstkonzept der Lernenden, 
• das Geschlecht, 
• die Schulleistung in den naturwissenschaftlichen Fächern, 
• die beiden Lieblingsfächer.  
 
5.4.2 Merkmale der Lernumgebung 
 
Verschiedene Autoren haben, abgeleitet aus empirischen Studien, allgemeingültige 
Merkmale Interesse fördernder Lernumgebungen beschrieben. Diese werden nun im 
Hinblick darauf betrachtet, inwieweit sie in Schülerlaboren als Lernumgebung verwirklicht 
sind: 
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Von Bergin (1999) werden Faktoren genannt, die sowohl das individuelle Interesse be-
einflussen als auch Bedingungen, die das situationale Interesse der Lernenden im Unter-
richt auslösen können.  
Für das individuelle Interesse erscheinen ihm Wertbeimessung, Kompetenzerleben, po-
sitive Gefühle, Zielorientierung und Vorwissen von Bedeutung. Situational wirksame, 
Interesse auslösende Faktoren sind hands-on-Aktivitäten, Neuigkeitseffekte, kognitive 
Konflikte, soziale Interaktionen und Spiele.  
 
Prenzel et al. (1998) leiten neben den drei „basic needs“ weitere Interesse fördernde 
Lernbedingungen aus instruktionstheoretischen Ansätzen ab und beschreiben diese wie 
folgt (vgl. Kramer,  2002):  
 
• wahrgenommene inhaltliche Relevanz des Lernstoffes (Realitätsnähe, Anwen-
dungsbezüge), 
• wahrgenommene Instruktionsqualität (Klare Struktur, Verständlichkeit, Hand-
lungsorientierung), 
• Interesse des Lehrenden, 
• wahrgenommene soziale Einbindung (Lernatmosphäre), 
• wahrgenommene Kompetenzunterstützung (Rückmeldung aus der Sache, infor-
mierendes feedback), 
• wahrgenommene Autonomieunterstützung (Wahlmöglichkeiten, selbständiges 
Handeln). 
 
Auch Baumert & Köller (1998, S. 246) haben aufgrund empirischer Forschungsergebnis-
se Bedingungen formuliert, unter denen sich situationales Interesse bzw. individuelles 
Interesse entwickeln kann: 
 
• Situationales und evtl. auch individuelles Interesse entwickelt sich, wenn die Un-
terrichtsthemen lebensweltliche Kontexte und die Interessen der Schüler berück-
sichtigen. 
• Individuelles Interesse entwickelt sich in Bereichen, in denen sich eine Person als 
selbstbestimmt und kompetent erlebt. Kompetenzerleben hat dabei einen engen 
Bezug zum Selbstkonzept der Person. 
 
 
Diese drei Ansätze stimmen in wesentlichen Punkten überein, setzen darüber hinaus 
jeweils eigene Schwerpunkte und werden in der vorliegenden Studie wie folgt berück-
sichtigt:  
 
Die Erlebensqualitäten („basic needs“) und hier insbesondere das Kompetenzerleben 
werden in den Arbeiten aller drei Autoren (-gruppen) berücksichtigt. In der vorlie-
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genden Studie werden die drei „basic needs“ als Variablen des situativen Erlebens 
der Lernumgebung Schülerlabor operationalisiert. 
Hands-on-Aktivitäten, Neuigkeitseffekte und soziale Interaktionen als die von Bergin 
(1999) beschriebenen Faktoren der Interessengenese sind auch für die Lernum-
gebung Schülerlabor relevant und gehen in die Entwicklung der Skalen ein. 
Anwendungsbezüge bzw. lebensweltliche Kontexte, denen sowohl nach Prenzel et al. 
(1998) als auch nach Baumert & Köller (1998) eine positive Wirkung auf das Inte-
resse zugeschrieben wird, sind in Schülerlaboren als Lernumgebung in besonderer 
Weise berücksichtigt und werden als die Faktoren Kontexte sowie Authentizität 
operationalisiert. 
Der Faktor Instruktionsqualität wird in dieser Studie erhoben über die Qualität der 
Betreuung durch die Wissenschaftler und wird als Bedingung der Lernumgebung 
operationalisiert. 
 
5.4.2.1 Bedingungen der Lernumgebung 
Die wesentlichen Aspekte der Schülerlabore für den Prozess der Interessengenese sind 
neben dem Experimentieren die Vermittlung von Kontextbezügen sowie der Einblick in 
ein authentisches Forschungslabor. Charakteristisch ist auch der häufig gegebene per-
sönliche Kontakt zu Wissenschaftlern.  
Für die Bedingungen Experimentieren, Kontexte und Authentizität sind sowohl die didak-
tisch relevanten Aspekte als auch die Bedeutung im Hinblick auf das Interesse der Schü-
ler im Theorieteil dieser Arbeit dargestellt. Die vorgestellten Ergebnisse empirischer Stu-
dien weisen auf die Relevanz all dieser Bedingungen bezüglich der Interessenförderung 
hin und zeigen die beschriebenen Beziehungen zu den Schülermerkmalen.  
Das Interessenkonstrukt nach Krapp sieht vor, dass Lernumgebungen dann eine Inte-
resse fördernde Wirkung haben, wenn sie die emotionale, wertbezogene und kognitive 
Dimension des Interessenkonstrukts beeinflussen. 
Für die vorliegende Evaluationsstudie werden die Bedingungen der Schülerlabore als 
Variablen im Hinblick auf das Interesse an diesen untersucht. Bei der Formulierung der 
Items wurden die beschriebenen drei Dimensionen des Interesses berücksichtigt. 
 
Auf das situative Erleben sowie die Bedingungsvariablen der Lernumgebung Schülerla-
bor und den Grad der Einbindung in den Unterricht als Faktoren der Interessengenese 
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5.4.2.2 Situatives Erleben der Lernumgebung unter Berücksichtigung der „basic   
needs“ 
Der Aufenthalt im Schülerlabor ist geprägt von der experimentellen Tätigkeit der Lernen-
den, stellt also einen handlungsorientierten Zugang zu den thematischen Inhalten der 
Schülerlabore dar.  
Situative Erlebensqualitäten, wie sie im Interessenkonstrukt berücksichtigt sind, und die 
entsprechenden Merkmale einer handlungsorientierten, vom selbständigen Experimen-
tieren geprägten Lernumgebung werden im Folgenden zueinander in Beziehung gesetzt: 
 
Autonomieerleben beinhaltet das Erleben von Freiheitsgraden bei der Durchführung 
von Aufgaben. Prenzel & Lankes (1995) sowie Lewalter, Krapp et al. (1998, S. 157 f) 
fordern für entsprechende Lernumgebungen Wahlmöglichkeiten, Methodenfreiheit und 
Handlungsspielräume. Die für das Erleben von Autonomie als wesentlich erachteten 
Bedingungen (gewährte Freiheitsgrade) beschreiben eine Lernumgebung, wie sie in die-
ser Ausprägung von den untersuchten Schülerlaboren weder konzeptionell vorgesehen 
noch realisiert ist. Von Interesse für die vorliegende Studie ist jedoch der enge Bezug zu 
den vielfach untersuchten lernwirksamen Bedingungen des Experimentierens, beschrie-
ben in der Diskrepanz zwischen stark angeleiteten (cook-book-Experimente) und offenen 
Experimenten (open-ended-Experimente) (Kap. 4.3). Die von den Schülern im Schüler-
labor erlebte Autonomie wird als Grad der Offenheit der Experimente erhoben und in 
Beziehung gesetzt zum Kompetenzerleben sowie zu den Bedingungen des Experimen-
tierens, wie sie von den Lernenden im Schülerlabor wahrgenommen werden. 
  
Kompetenzerleben in Lernsituationen stellt sich ein, wenn eine Anpassung der Aufga-
ben an die Möglichkeiten der Lernenden sowie eine Vermeidung von Über- bzw. Unter-
forderung (Lewalter & Schreyer, 2000) gegeben ist, damit eine optimaler Grad an Her-
ausforderung wahrgenommen wird. Der Aufenthalt im Schülerlabor wird im Wesentlichen 
von der eigenen experimentellen Tätigkeit der Lernenden bestimmt. Ob die Schüler sich 
dabei als kompetent erleben, kann demzufolge als wesentlich für eine mögliche Interes-
sengenese betrachtet werden. Das Kompetenzerleben wird für die vorliegende Studie 
aufgrund der beschriebenen empirischen Studien als wichtigster Faktor der „basic 
needs“ angesehen. Die Herstellung dieser Passung an die Lernvoraussetzungen kann in 
einer handlungsorientierten, experimentell geprägten Lernumgebung erhoben werden u. 
a. über das verfügbare Konzeptwissen bei den Schülern. 
 
Soziale Eingebundenheit wird in dieser Studie erhoben mit einem Focus auf den Faktor 
Zusammenarbeit der Lernenden. Der Aufenthalt im Schülerlabor erfolgt im regulären 
Klassen- bzw. Kursverband. Die Lernenden arbeiten in der Regel in selbst gewählten 
2er- bzw. 3er- Gruppen. Demzufolge ist davon auszugehen, dass im Hinblick auf das 
Gefühl der sozialen Eingebundenheit der Besuch eines Schülerlabors für die Lernenden 
keine möglicherweise die Interessengenese beeinflussende Situation darstellt sondern 
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das soziale Gefüge des regulären Unterrichts auch in dieser außerschulischen Lernum-
gebung aufrechterhalten wird. Betrachtet man die Items der Original-Skalen zur Self-
Determination-Theory (Deci & Ryan, 2004) wird dies unmittelbar einsichtig, indem dort 
klar der Schwerpunkt auf allgemeine gruppendynamische und soziale Prozesse gelegt 
wird. Aus diesem Grund wird auf eine Erhebung dieses Faktors in seiner Gesamtbedeu-
tung in der Studie verzichtet, stattdessen wird bei der Itemauswahl auf relevante Teilas-
pekte wie die Qualität der Zusammenarbeit zwischen den Lernenden fokussiert. Der 
Faktor bildet damit die für das selbständige Experimentieren typische kooperative Lern-
form ab. 
5.4.3 Grad der Integration in den Unterricht 
 
Der Grad der Einbindung der experimentellen Tätigkeit im Schülerlabor in den Fachun-
terricht wird operationalisiert, um in einer explorativen Fragestellung zu klären inwieweit 
er das situative Erleben der Schüler im Schülerlabor beeinflusst. Eine weitere Fragestel-
lung untersucht die korrelative Beziehung der Unterrichtseinbindung zu den interessere-































6 KONZEPTION, ZIELSETZUNG UND FRAGESTELLUNGEN DER 
STUDIE 
 
6.1. Konzeption der Studie 
6.2. Übergeordnetes Ziel der Studie 
6.3. Fragestellungen und Hypothesen 
 
6.1 KONZEPTION DER STUDIE 
 
Die vorliegende Studie kann innerhalb der empirischen Forschung dem Bereich der Eva-
luationsforschung zugeordnet werden. Während in experimentellen bzw. quasiexperi-
mentellen Studien die Beziehung zwischen zwei Variablen immer anhand von theore-
tisch hergeleiteten Forschungsfragen bzw. -hypothesen untersucht wird, ergibt sich die 
Forschungsfrage in der Evaluationsforschung aus einer anderen Perspektive. Hier geht 
es darum, die Gesamtwirkung eines konkreten Produkts, z. B. eines pädagogischen 
Programms, im Hinblick auf bestimmte Variablen zu untersuchen. Im Vordergrund steht 
demnach nicht der „Zusammenhang zweier abstrakter Variablen, sondern [ … ] die Wir-
kung eines konkreten Phänomens auf eine oder mehrere konkrete Variablen“ (Rost, 
1993; 2000). Für die Evaluation von Umweltzentren hat Rost (1993) ein Evaluationskon-
zept vorgelegt, das sich aufgrund der inhaltlichen Nähe zu außerschulischen Lernorten 
in Teilbereichen auch auf die vorliegende Studie zu Schülerlaboren anwenden lässt. Im 
Folgenden wird deshalb näher auf die wesentlichen Charakteristika eingegangen.  
Er bezieht sich auf die Definition von Rossi & Freeman (1993) und beschreibt danach 
folgende Aspekte als wesentliche Komponenten einer Evaluation: 
 
• die Evaluation der Konzeption und des Designs der Maßnahme, 
• die Kontrolle der Implementation dieser Maßnahme,  
• die Frage, welche Wirkung die Maßnahme tatsächlich bei den Adressaten hat. 
 
Für die genannten Punkte 1 und 3 werden im Folgenden die Überlegungen von Rost 
sowie die besonderen Gegebenheiten für die Evaluation von Schülerlaboren dargestellt. 
Auf Aspekte der Implementation wird dagegen nicht eingegangen, da diese nicht Ge-
genstand dieser Untersuchung ist. 
Die Evaluation der Konzeption beinhaltet die theoretische Klärung der Frage, welche 
Maßnahmen aufgrund welcher Wirkmechanismen bei welchen Adressaten wirken. Die 
Überlegungen zur Evaluation des Designs einer Maßnahme werden im Folgenden nicht 
berücksichtigt, da sie für die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit nicht relevant sind. 
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Im Hinblick auf die Evaluation der Konzeption geht Rost für den Bereich der Umweltbil-
dungszentren davon aus, dass viele der Komponenten des dort vorherrschenden Kon-
zepts bereits in anderen pädagogischen Kontexten erprobt und evaluiert wurden und 
daher in ein aktuelles Evaluationskonzept übernommen werden können. Dies kann auch 
auf die vorliegende Studie übertragen werden, deren theoretischer Hintergrund sich aus 
den zuvor beschriebenen empirischen Ergebnissen zu einzelnen Bedingungen der Schü-
lerlabore ergibt, die zusammengeführt werden und in der vorliegenden Studie als Gan-
zes auf die Lernumgebung Schülerlabor angewendet werden sollen. Gerade für außer-
schulische Lernumgebungen kann darüber hinaus eine Vielzahl möglicher Wirkfaktoren 
angenommen werden. So kann alleine von der Tatsache, außerhalb des Schulalltags zu 
lernen, unabhängig vom didaktischen Konzept der Maßnahme eine Wirkung ausgehen 
(Rost, 1993).  
Als ähnlich vielfältig wie die Wirkfaktoren beschreibt Rost die Wirkungsmechanismen, die 
er unter dem Oberbegriff Transfer von Wissen bzw. Erkenntnis zusammenfasst. Hier 
wird neben dem oft kurzfristigen Erwerb neuen Wissens auch das Wecken von Interesse 
als eher langfristig angelegte Wirkung eingeordnet.  
Der Frage, was Umweltzentren bei den Besuchern wirklich bewegen, wird im Rahmen 
von Wirkungsstudien nachgegangen, die nach Rost (1993) Kompromisse im Vergleich 
zu „normaler empirischer Forschung“ erforderlich machen. Dabei sieht er sowohl für das 
Versuchsgruppen-Kontrollgruppen-Design als auch für das Prätest-Posttest-Design be-
deutende Nachteile bei der Anwendung zur Evaluierung von Umweltzentren und die 
Notwendigkeit, Kompromisse zwischen Realisierbarkeit und Aussagekraft zu finden. So 
lassen sich über ein Versuchsgruppen-Kontrollgruppen-Design die eigentlichen Effekte 
bestimmter Aktivitäten während des Aufenthalts im Umweltzentrum nicht erfassen, da 
eine Vielzahl von weiteren Einflüssen vorliegt, die in einer Kontrollgruppe (die das Um-
weltzentrum nicht besucht) nicht auftreten und in ihrer Einzelwirkung deshalb auch nicht 
kontrollierbar sind. Als Kontrollgruppe kann deshalb nicht eine Gruppe dienen, die sich 
durch die Abwesenheit einer Maßnahme auszeichnet, sondern sie erfüllt ihre Funktion 
nur, wenn sie sich in bestimmten, wohldefinierten Merkmalen von der Evaluationsgruppe 
unterscheidet. Zu berücksichtigen ist dann jedoch, dass die Konstruktion eines artifiziel-
len Gegenpols zu der Maßnahme u. U. realitätsfern wirkt und die Aussagekraft der Er-
gebnisse beeinträchtigen kann. 
Bei einem Prätest-Posttest-Design sieht Rost gerade bei den interessanten Wirkungsva-
riablen die Problematik, sie innerhalb kurzer Zeit zweimal zu erheben. Zum einen besteht 
die Tendenz, beim zweiten Mal genau so zu antworten wie bei der Erstbefragung, zum 
anderen besteht die Tendenz, „eine vermutete Änderung zum Ausdruck zu bringen, die 
nicht selten in Richtung sozialer Erwünschtheit liegt“ (Rost, 1993). Als Alternative zum 
Prätest-Posttest-Design sieht Rost die direkte Erfassung der vermuteten Wirkung bei 
den Betroffenen. Fragestellungen zur Implementation von Maßnahmen wurden im Rah-
men dieser Studie nicht untersucht, auf die entsprechenden Standards zur Evaluation 
wird deshalb hier nicht eingegangen. 
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Die vorliegende Studie muss als Evaluationsstudie verstanden werden, die aufgrund der 
Neuartigkeit der Lernumgebung Schülerlabor einen hohen Anteil an explorativen Frage-
stellungen aufweist. Für die Konzeptualisierung wurden die Standards von Rost (2000) 
berücksichtigt, die für Evaluationsstudien vorsehen, verschiedene Wirkungsmechanis-
men zu betrachten. So müssen die differenzielle Wirkung unterschiedlicher Komponen-
ten der Maßnahme, Moderatoreffekte von Drittvariablen oder Ausdifferenzierungen, wor-
in die Wirkung besteht, nebeneinander untersucht werden. Diese Ansätze werden als 
Basis betrachtet, auf der die Forschungsfragen generiert werden.  
Die Ziele und Fragestellungen der vorliegenden Studie orientieren sich eng an den Kon-
zepten der Initiativen, die Schülerlabore betreiben. Sowohl die Erhebung der Bedin-
gungsvariablen als auch die erwarteten Wirkungen des Aufenthalts im Schülerlabor bei 
den Lernenden entsprechen den übergeordneten Konzepten sowie den formulierten Zie-
len der Schülerlabore. Aus diesem Grund wird auf eine Erhebung des Wissens in Form 
eines Wissenstests verzichtet. Konzeptwissen zu vermitteln wird von den Betreibern der 
Schülerlabore nicht als vordergründiges Ziel verstanden. Eine Erhebung in Form eines 
Tests im Rahmen dieser Untersuchung hätte sowohl einen Wissens-Vortest als auch 
einen Wissens-Nachtest erforderlich gemacht. Damit wären die Lernenden im Rahmen 
des Aufenthalts im Schülerlabor einer Leistungssituation ausgesetzt, was zum einen 
dem Konzept der Schülerlabore nicht entsprechen würde und zum anderen im Hinblick 
auf eine Interessenerhebung die Validität der Ergebnisse beeinträchtigen könnte. Auf die 
Schwierigkeit der Erhebung von Wissenserwerb in Form von paper-and-pencil Tests im 
Zusammenhang mit dem Experimentieren im Labor wird an anderer Stelle (Kap. 4.3) 
(vgl. Tamir, 1990) eingegangen. Da jedoch grundsätzlich davon auszugehen ist, dass 
Schüler auch ihr Wissen während des Aufenthalts im Schülerlabor erweitern, wurde eine 
Erhebung des subjektiv empfundenen Wissenserwerbs während des Aufenthalts im 
Schülerlabor für die vorliegende Untersuchung als geeignete Lösung angesehen. 
In Anlehnung an das Konzept von Rost (1993) zur Evaluation von Umweltzentren wurde 
aus den weiter oben genannten Gründen auf einen Prätest verzichtet. Stattdessen wurde 
eine Follow-up-Erhebung nach 12 Wochen durchgeführt, um mittelfristige Wirkungen 
eines Aufenthalts im Schülerlabor bei den Lernenden zu erfassen.  
Ebenso verzichtet wurde auf ein Kontrollgruppen-Design. Ähnlich wie ein Umweltzent-
rum kann ein Schülerlabor als eine multifaktoriell wirksame Lernumgebung verstanden 
werden mit der beschriebenen Schwierigkeit eines Kontrollgruppen-Designs bei empiri-
schen Erhebungen. Abgesehen von den Problemen, eine entsprechende Kontrollgruppe 
zu definieren (Problematik eines artifiziellen Gegenpols, der als realitätsfern bezeichnet 
werden muss (vgl. Rost, 2000, S. 136)), muss auch davon ausgegangen werden, dass 
Erkenntnisse aus dieser Kontrollgruppe mangels externer Validität für eine Evaluation 
von Schülerlaboren als Lernumgebung wenig hilfreich sind. Stattdessen wird in der vor-
liegenden Studie versucht, möglichst viele Drittvariablen zu berücksichtigen und statis-
tisch zu kontrollieren (vgl. Rost, 2000). 
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6.2 ÜBERGORDNETES ZIEL DER STUDIE 
 
Ziel der Studie ist es, den Zusammenhang zwischen Schülermerkmalen, den Bedingun-
gen der Schülerlabore sowie der Integration in den Unterricht im Hinblick auf eine Inte-
resse fördernde Wirkung des Aufenthalts der Lernenden im Schülerlabor zu untersu-
chen. Interessengenese muss, wie beschrieben, aus Sicht der Interessentheorie als län-
gerfristiger Prozess verstanden werden (vgl. Kap. 5.2.3 und 5.2.4). Der in weiten Teilen 
explorative Charakter der vorliegenden Studie liegt darin begründet, dass sowohl die 
theoretischen Annahmen zum Interessenkonstrukt als auch die Theorien zur Interessen-
genese auf die lediglich eintägigen Aufenthalte der Schüler in einem Schülerlabor über-
tragen werden. Die Tatsache, dass eine Förderung des Interesses an den Naturwissen-
schaften als wesentliches und zentrales Anliegen der Schülerlabor-Initiativen in nahezu 
allen Konzeptionen an erster Stelle steht, lässt diese Herangehensweise dennoch sinn-
voll erscheinen und wird so zur Grundlage dieser Studie und zum Ausgangspunkt der 
Fragestellung. Bedingt durch die Handlungsorientierung des Aufenthalts im Schülerlabor 
kommt der Erfassung des situativen Erlebens dieser Lernumgebung eine besondere 
Bedeutung zu. Es wird erwartet, dass prozessorientierte Aspekte des Interessenkon-
strukts im Rahmen dieser Studie erhoben werden können, um so Interessenhandlungen 
zu analysieren. Als weitere Variable soll die Integration in den Unterricht im Hinblick auf 
die Wahrnehmung der Schülerlabore als Interesse fördernde Lernumgebungen und im 
Zusammenhang mit den bereits beschriebenen Bedingungsvariablen betrachtet werden.  
In Schülerlaboren als Lernumgebungen sind mehrere als interessenwirksam empirisch 
belegte Unterrichtsmerkmale (Experimentieren, Kontextbezüge, Authentizität, situiertes 
Lernen) gleichzeitig realisiert. Auf der Basis der vorliegenden Arbeiten soll in dieser Stu-
die eine Gesamtbetrachtung der Wirksamkeit von Schülerlaboren als Interesse fördernde 
Lernumgebungen vorgenommen werden. Darüber hinaus wird die Analyse einzelner 
Wirkungsfaktoren angestrebt. Zu dieser Thematik liegen aufgrund der Neuartigkeit von 
Schülerlaboren als Lernumgebungen erst seit kurzer Zeit wenige Studien vor 
(Scharfenberg, 2005; Engeln, 2004; Bittner, 2003). Durch die Betrachtung der Schülerla-
bor-Bedingungen im Zusammenhang mit den Schülermerkmalen und dem jeweiligen 
Unterrichtsbezug soll versucht werden, neue Erkenntnisse über das situative Erleben der 
Lernenden im Rahmen des Schülerlaboraufenthalts zu erlangen. 
Hypothesen werden formuliert für diejenigen der hier verfolgten Fragestellungen, für die 
vorliegende empirische Studien eine unmittelbare Übertragung auf den Untersuchungs-
gegenstand Schülerlabor ermöglichen. Alle anderen Forschungsfragen werden als 
explorative Forschungsfragen hypothesengenerierend untersucht. 
 
Die Reihenfolge der Fragestellungen sowie zugehöriger Hypothesen ergibt sich aus der 
Struktur der Zusammenführung des theoretischen Rahmens, wie er als Abschluss von 
Kapitel 5 dargestellt wurde und berücksichtigt unterschiedliche Teilaspekte des Interes-
senkonstrukts sowie inhaltliche Aspekte der Experimente: 
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• Fragestellungen auf der Basis des Interessenkonstrukts mit dem Konzept des 
individuellen Interesses sowie dem aktualisierten/situationalen Interesse, das in 
der Auseinandersetzung mit der Interessantheit der Lernumgebung entsteht (s. 
Kap. 6.3.1).  
• Fragestellungen zu den situativen Erlebensqualitäten („basic needs“) im Hinblick 
auf das Experimentieren als praktische Handlung (s. Kap. 6.3.2). 




Anmerkung: Sowohl bei der Formulierung der Fragestellungen als auch bei der Darstel-
lung der Ergebnisse wird auf eine Unterscheidung zwischen situationalem und aktuali-
siertem Interesse verzichtet. Obwohl aufgrund der Interessantheit und Neuartigkeit der 
Lernumgebung der Begriff des situationalen Interesses zutreffend scheint, schlägt 
Schiefele (2000) eine Begriffsklärung dahingehend vor, dass von situationalem Interesse 
nur ausgegangen werden könne, wenn keinerlei aktivierbares bzw. aktualisiertes Inte-
resse vorauszusetzen sei. Bei den untersuchten Schülern der Biologie-Leistungskurse 
kann jedoch angenommen werden, dass ein individuelles Interesse am Themenbereich 
bereits vorhanden ist, welches aufgrund der Interessantheit  der Lernumgebung Schüler-
labor dann aktualisiert wird und als aktualisiertes Interesse zu bezeichnen ist. In zahlrei-
chen empirischen Studien wird der Begriff des situationalen Interesses auch für ein als 
aktualisiert zu verstehendes  Interesse verwendet. In der vorliegenden Studie wird bei 
der Formulierung der Forschungsfragen und der Darstellung der Ergebnisse der Begriff 
des aktualisierten Interesses verwendet.  
 
6.3 FRAGESTELLUNGEN UND HYPOTHESEN 
 
6.3.1 Fragestellungen zur Interessantheit der Lernumgebung mit den Bedin-
gungsvariablen der Schülerlabore sowie den Schülermerkmalen und der In-
tegration in den Unterricht im Hinblick auf das aktualisierte Interesse der 
Lernenden 
 
Entsprechend der Zielsetzung der Studie wird zunächst auf die folgenden Forschungs-
fragen eingegangen: 
 
Welche Wirkung zeigen Schülerlabore als Lernumgebung hinsichtlich des aktualisierten 
Interesses der Lernenden? Welche Faktoren stehen mit diesem Interesse im Zusam-
menhang? Kann ein Zusammenhang für die wahrgenommenen Merkmale der Schüler-
labore, die Schülermerkmale sowie die Integration des Aufenthalts in den Unterricht auf-
gezeigt werden? 
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Diese übergeordnete Fragestellung ergibt sich unmittelbar aus dem Interessenkonstrukt. 
Nicht jede Person erlebt danach die gleiche Situation bzw. Lernumgebung als interes-
sant und tritt in eine interessenrelevante Person-Gegenstands-Auseinandersetzung ein. 
Vielmehr ist zu erwarten, dass es charakteristische Zusammenhänge gibt zwischen dem 
individuellen Interesse, dem Selbstkonzept der Lernenden sowie den Bedingungen einer 
Lernsituation, in denen die Interessantheit dieser Lernumgebung wahrgenommen wird. 
Die Interessantheit wäre somit nicht nur Merkmal der Umgebung, sondern auch abhän-
gig von der Person. Es kann angenommen werden, dass Interessantheit nur durch die 
spezifische Wechselwirkung zwischen Person und Situation entsteht. Damit ergibt sich 
die Möglichkeit, für bestimmte Bedingungen einer Lernumgebung und bestimmte Perso-
nenmerkmale zu klären, ob und warum gerade diese Situation von dieser Person als 
interessant erlebt wird (vgl. Schick, 2000). Es ist davon auszugehen, dass neben dem 
individuellen Interesse auch das Selbstkonzept der Lernenden in Wechselwirkung mit 
der Interessantheit der Lernumgebung zu Interessenhandlungen führt (vgl. Kap. 5.2.5). 
 
Die Interessantheit der Lernumgebung und damit das aktualisierte Interesse der Lernen-
den wird vor allem in den Aspekten Experimentieren, Kontextbezüge und authentische 
Lernumgebung berücksichtigt, sowie den situativen Bedingungen, in die der Inhaltsbe-
reich Molekularbiologie eingebettet ist.  
In dieser Studie soll versucht werden, Bedingungen aufzuzeigen, die das Auftreten eines 
aktualisierten Interesses der Schüler erklären können. Dabei werden Wechselwirkungen 
zwischen den wahrgenommenen Merkmalen der Schülerlabore, den Schülermerkmalen 
sowie dem Grad der Integration in den Unterricht erwartet. 
Im Folgenden werden die einzelnen Forschungsfragen aus der übergeordneten For-
schungsfrage abgeleitet. 
6.3.1.1 Forschungsfragen zu den Bedingungen der Schülerlabore 
 
Welche Wirkung hat die Lernumgebung Schülerlabor mit den Bedingungen Experimen-




Zeigen sich Unterschiede hinsichtlich des aktualisierten Interesses für die verschiedenen 
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6.3.1.2 Forschungsfragen zu den Schülermerkmalen 
Das Interessenkonstrukt der pädagogischen Psychologie beschreibt ein Zusammenwir-
ken des individuellen Interesses und der Interessantheit der Lernumgebung. In der Per-
son-Gegenstands-Auseinandersetzung entsteht das situationale bzw. aktualisierte Inte-
resse. Abgeleitet aus der Interessentheorie (Kap. 5.2.1) kann angenommen werden, 
dass bei Unterschieden in der Ausprägung des individuellen Interesses die Anreizquali-
täten der Lernumgebung im Hinblick auf das aktualisierte Interesse von unterschiedlicher 
Bedeutung sind.  
 
Welchen Einfluss hat das individuelle Interesse der Lernenden an den Naturwissen-
schaften auf das in der Lernumgebung Schülerlabor gezeigte aktualisierte Interesse?  
 
Hypothese 1:  
Das vorhandene individuelle Interesse beeinflusst das im Schülerlabor gezeigte 
Interesse in der Weise dass… 
a) … bei einem hohen individuelle Interesse die wahrgenommenen Merkma-
le der Lernumgebung Schülerlabor einen geringen Einfluss auf das aktua-
lisierte Interesse haben; 
 
b) … bei einem niedrigen individuellem Interesse die wahrgenommenen 
Merkmale der Lernumgebung einen hohen Einfluss auf das aktualisierte 
Interesse haben.  
 
 
Weiterhin kann angenommen werden, dass die Interessantheit einer Lernumgebung in 
der individuellen Wahrnehmung unterschiedlich ist und von weiteren Schülermerkmalen, 
so z. B. dem Geschlecht oder der Schulleistung beeinflusst wird. 
 
 
Der Zusammenhang zwischen Geschlecht und den einzelnen Bedingungsvariablen der 
Schülerlabore sowie dem Interesse sind in Kapitel 5.3 beschrieben und zeigen keine für 
alle Bedingungsvariablen gleichermaßen geltenden Beziehungen.  
Für einen Einfluss des Geschlechts der Lernenden hinsichtlich des aktualisierten Inte-
resses für die Gesamtheit der Bedingungen in der Lernumgebung Schülerlabor lässt sich 
deshalb keine Hypothese formulieren, er wird daher explorativ untersucht.  
 
Welchen Einfluss haben die Merkmale der Lernenden hinsichtlich des in der Lernumge-
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Schülertypen. Unter Bezug auf die IPN-Interessenstudie (Sievers, 1999), in der spezifi-
sche Schülertypen identifiziert werden konnten, die sich über ein unterschiedliches Inte-
resse an den Aspekten Inhalt, Tätigkeit und Kontext identifizieren ließen, kann vermutet 
werden, dass auch die Bedingungen der Schülerlabore Experimentieren, Kontexte, Au-
thentizität in unterschiedlicher Weise von den Lernenden als interessenwirksam wahrge-
nommen werden. Es wird also eine Wirkung zwischen den Bedingungsvariablen der 
Schülerlabore sowie den Schülermerkmalen angenommen.  
 
Lassen sich Schülertypen identifizieren, die sich in ihrem Interesse an den drei Bedin-
gungen der Schülerlabore (Experimentieren, Kontexte, Authentizität) in charakteristi-
scher Weise unterscheiden? 
 
6.3.1.3 Forschungsfrage zur Integration des Schülerlabor-Aufenthalts in den Un-
terricht 
Die Bedeutung einer Vorbereitung des Aufenthalts im Schülerlabor im Rahmen des regu-
lären Unterrichts wurde bislang nicht untersucht. Empirische Daten liegen für den Be-
reich der Science-Center (Kap. 5.3) bzw. für das Experimentieren (Kap. 4.3) vor. Es 
kann jedoch für den im Hinblick auf die Interessengenese wesentlichen Aspekt Kompe-
tenzerleben ein enger Zusammenhang mit der Integration des Besuchs in den Fachun-
terricht vermutet werden. Folgende Fragestellung wird explorativ untersucht: 
 
Zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Integration des Schülerlaboraufenthalts in 
den Unterricht und dem in der Lernumgebung Schülerlabor gezeigten aktualisierten Inte-
resse an Experimenten, Kontexten und Authentizität? 
 
 
6.3.2 Forschungsfragen zu den situativen Erlebensqualitäten („basic needs“) im 
Hinblick auf das Experimentieren als praktische Handlung  
 
Folgende übergeordnete Forschungsfrage bezieht sich auf das situative Erleben der 
Lernumgebung Schülerlabor und die Wirkung auf das Interesse: 
 
Bewirkt Experimentieren als praktische Handlung die Entstehung von aktualisiertem Inte-
resse und welche situativen Bedingungen Kompetenzerleben, Autonomieerleben, Erle-
ben sozialer Eingebundenheit spielen dabei eine Rolle? 
 
 
Der Aufenthalt der Lernenden im Schülerlabor ist im Wesentlichen durch das selbständi-
ge Experimentieren charakterisiert und damit handlungsorientiert. In Anlehnung an die in 
Kapitel 5.3.2 vorgestellten Konzepte wird davon ausgegangen, dass das Erleben von 
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Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit wesentliche Elemente situativen 
Erlebens darstellen. Im Verlauf konkreter Gegenstandsauseinandersetzungen wird die 
Interessenentwicklung durch emotionale Erfahrungen, insbesondere des Erlebens von 
Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit, gefördert (vgl. Kap. 5.3.2). 




Experimentieren als Handlung steht in einem engen Zusammenhang mit den in 
der Interessentheorie beschriebenen Erlebensqualitäten in der Weise, dass… 
 
(a)…das Kompetenzerleben bei der experimentellen Tätigkeit in einem positiven 
Zusammenhang mit dem aktualisierten Interesse steht, 
(b)… das Autonomieerleben bei der experimentellen Tätigkeit in einem positiven 
Zusammenhang mit dem aktualisierten Interesse steht, 
(c)… die soziale Eingebundenheit bei der experimentellen Tätigkeit in einem posi-
tiven Zusammenhang mit dem aktualisierten Interesse steht. 
 
 
Bei der Analyse wird der Einfluss folgender unabhängiger Variablen überprüft: 
• Schülermerkmale 
Es wird überprüft, ob das Schülermerkmal Geschlecht die Wahrnehmung von 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit beeinflusst. 
• Integration des Schülerlaboraufenthalts in den Fachunterricht. 
Es wird überprüft, ob die Vorbereitung des Schülerlaboraufenthalts im Fachunter-




Das Selbstkonzept der Lernenden in den Naturwissenschaften sollte insbesondere in der 
handlungsorientierten Lernumgebung Schülerlabor einen Einfluss auf das aktualisierte 
Interesse haben. Mangels empirischer Ergebnisse wird die folgende Forschungsfrage 
explorativ untersucht: 
 
Steht das Selbstkonzept der Lernenden in einem Zusammenhang mit dem aktualisierten 
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6.3.3  Fragestellungen zum Thema Molekularbiologie 
 
Es wird davon ausgegangen, dass der Aufenthalt im Schülerlabor sowohl einen positiven 
Einfluss auf das Interesse der Lernenden hat als auch einen subjektiv empfundenen 
Wissenszuwachs in dem Themenbereich Molekularbiologie bewirkt. Todt & Götz (1998) 
erhoben das Interesse sowie das subjektiv empfundene Wissen der Lernenden an 37 
Aspekten der Gentechnik und konnten differentielle Ausprägungen für verschiedene 
Themenbereiche zeigen. 
In Anlehnung daran wird hypothesengenerierend untersucht, ob Schüler auch im Schü-
lerlabor differenzierte Ausprägungsgrade ihres Interesses für verschiedene Aspekte des 
Themenbereichs zeigen bzw. welche Aspekte der Molekulargenetik eine Steigerung des 
Interesses bzw. einen subjektiv von den Lernenden wahrgenommenen Wissenszuwachs 
bewirken und welche Beziehungen sich darüber hinaus zu den Schülermerkmalen bzw. 
den Bedingungen der Schülerlabore herstellen lassen.  
 
 
Für welche Aspekte der Molekularbiologie zeigen die Lernenden einen Zuwachs an Inte-
resse bzw. einen subjektiv empfundenen Wissenszuwachs im Zusammenhang mit dem 




Lassen sich hierfür Zusammenhänge mit den Schülermerkmalen bzw. dem Grad der 





































Im Methodenteil werden zunächst die Stichprobe (Kap. 7.1) sowie der Ablauf der Unter-
suchung (Kap. 7.2) beschrieben. In Kapitel 7.3 werden  die in dieser Arbeit verwendeten 
Auswertungsverfahren vorgestellt. Daran anschließend wird unter Bezug auf die statisti-
schen Verfahren sowie die relevanten Gütekriterien auf die Entwicklung der Erhebungs-




Die Zielgruppe dieser Untersuchung setzt sich aus Schülern zusammen, die im Rahmen 
des Unterrichts im Klassen-/Kursverband ein Schülerlabor besucht haben. Damit gilt die 
Stichprobe als eigenselektiert und muss als nicht randomisiert eingestuft werden.  
Im Hinblick auf die Validität der empirischen Untersuchung, d. h. auf den Gültigkeitsan-
spruch der Untersuchungsbefunde, ist dies zu berücksichtigen. Dabei ist es notwendig, 
die interne sowie die externe Validität getrennt zu betrachten. Die interne Validität, d. h. 
die eindeutige Aufklärung der Variation der abhängigen Variablen durch die untersuchten 
unabhängigen Variablen, kann durch Selektionseffekte beeinträchtigt werden, die sich 
aus der Eigenselektion derjenigen Schülergruppen und ihrer Lehrkräfte ergeben, die ein 
Schülerlabor besuchen. Mögliche Gruppeneffekte bzw. Kurseffekte werden deshalb in 
der vorliegenden Studie untersucht und berücksichtigt. Die Durchführung der Studie un-
ter „Feldbedingungen“, d. h. in der vom Untersucher unbeeinflussten Lernumgebung 
Schülerlabor bedingt dagegen einen hohen Grad an externer Validität. Diese externe 
Validität, d. h. die Übertragbarkeit der Ergebnisse, wird durch die Natürlichkeit der Unter-
suchungsbedingungen und die repräsentativen Stichproben positiv beeinflusst (Bortz & 
Döring, 2002). Für die vorliegende Studie kann demnach ein hohes Maß an externer 
Validität angenommen werden. Zum einen war der Ablauf der Veranstaltungen in den 
untersuchten Schülerlaboren von der Durchführung der Evaluationsstudie vollkommen 
unbeeinflusst, zum anderen war die Untersuchungspopulation nicht vom Untersucher 
ausgewählt und entsprach deshalb in wesentlichen Merkmalen (Klassenstufe, Fachbe-
reich) der üblichen Zielgruppe der untersuchten Schülerlabore. Unter der Prämisse, in 
der vorliegenden Evaluationsstudie Ergebnisse über die Wirksamkeit der Konzepte der 
Schülerlabore und die sie beeinflussenden Faktoren zu gewinnen, wurde versucht, eine 
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möglichst hohe externe Validität unter gleichzeitiger Berücksichtigung der internen Validi-
tät zu gewährleisten. Um unter den gegebenen Bedingungen die interne Validität zu er-
höhen und mögliche beeinträchtigende Klasseneffekte zu minimieren, wurden deshalb 
möglichst viele Schüler bzw. Kurse in die Erhebung einbezogen.  
 
Vorstudie 
An der Vorstudie, in der das Erhebungsinstrument in fünf Schülerlaboren getestet wurde, 
nahmen 458 Schüler aus 31 Klassen/ Kursen teil (Tab. 7.1).  
Ziel der Vorstudie war die Entwicklung valider Erhebungsinstrumente. Die Ergebnisse 
der Vorstudie werden hier nur insoweit vorgestellt, als sie Erkenntnisse über die relevan-
ten Skalen liefern, die in der Hauptstudie verwendet werden. 
 
Tabelle 7.1:  Übersicht über die Stichprobe der einzelnen Schülerlabore in der Vorstudie, 






Biologie LOLA 37 (32,7%) 76 (67,3%) 113 (100%) 
Biologie FH Flensburg 31 (28,2%) 79 (71,8%) 110 (100%) 
Physik Quantensprung 76 (52,8%) 68 (47,2%) 144 (100%) 
Bio/Chemie Borstel 28 (54,9%) 23 (45,1%) 51 (100%) 
Physik Techn. Fakultät 26 (65%) 14 (35%) 40 (100%) 
 Gesamt 198 (43,2%) 260 (56,8%) 458 (100%) 
 
 
Die Stichprobe weist eine ungleichmäßige Verteilung bezüglich der fünf Schülerlabore 
auf. Im Schülerlabor des Forschungszentrums Borstel wird lediglich mit einer kleinen 
Zahl umliegender Schulen zusammengearbeitet, und die Technische Fakultät bietet kein 
regelmäßiges Schülerlabor-Angebot. In diesen beiden außerschulischen Lernorten konn-
te der Fragebogen deshalb nur wenige Male eingesetzt werden. Auffallend ist der unter-
schiedliche Anteil von Mädchen und Jungen in den fünf Schülerlaboren. Während sich in 
den Schülerlaboren der biologisch ausgerichteten Lernorte die hohe Präferenz von 
Schülerinnen für Biologie-Leistungskurse abzeichnet, ist das Geschlechterverhältnis im 
Schülerlabor Quantensprung, das von Schülern der 10. Klasse besucht wurde, ausgegli-
chen. Das Angebot der Technischen Fakultät spricht Physik-Leistungskurse an und 
dementsprechend ist der Anteil männlicher Schüler dort deutlich höher als der der Schü-
lerinnen. 
 
Die befragten Schüler der Vorstudie waren im Mittel 17,4 Jahre alt (SD =1,29), mit einer 
Schwankungsbreite zwischen den Schülerlaboren von 16,3 Jahre für die Befragten im 






In der Hauptstudie wurde die Datenerhebung auf die molekularbiologisch ausgerichteten 
Schülerlabore in Lübeck (LOLA) und Flensburg konzentriert. Dadurch war es möglich, 
auch thematische Aspekte des Aufenthalts im Schülerlabor zu untersuchen.  
 
An den Erhebungen der Hauptstudie nahmen 378 Lernende aus 28 Kursen teil. 62 % 
der gesamten Stichprobe haben das Schülerlabor LOLA in Lübeck besucht, das in sei-
nem Labor die größeren Laborplatz-Kapazitäten aufweist.  
Wie bereits in der Vorstudie spiegelt sich auch hier bezüglich der Geschlechterverteilung 
das Wahlverhalten für Biologie-Leistungskurse in Schleswig-Holstein wider. Mit 68,8 % 
stellen die Mädchen zwei Drittel der gesamten Stichprobe.  
Das Durchschnittsalter der Schüler ist in den beiden Lernorten ähnlich (Flensburg M = 
18,3 (SD ,92); Lübeck M = 18,4 (SD ,76)). 
  
7.1.1 Ablauf der Untersuchung 
 
Im Zeitraum von September 2003 bis Januar 2005 wurde die Untersuchungen in den 
Schülerlaboren durchgeführt. Den Schülern wurde der Fragebogen der Ersterhebung 
am Ende des Aufenthalts im Schülerlabor vorgelegt, um den unmittelbaren Eindruck der 
Lernenden erheben zu können. Die Schüler wurden zusätzlich zu den Erläuterungen auf 
der ersten Seite des Fragebogens auch noch einmal mündlich über den Zweck der Stu-
die unterrichtet. Das Ausfüllen des Fragebogens dauerte etwa 20 Minuten und geschah 
grundsätzlich in einer ruhigen und von Konzentration geprägten Atmosphäre, so dass 
nur einzelne Fragebögen unvollständig ausgefüllt wurden, und ganz von den Auswertun-
gen ausgeschlossen werden mussten. 
Die Fragebögen für die Follow-up-Erhebung wurden 10-12 Wochen nach dem Aufent-
halt im Schülerlabor direkt an die Lehrkräfte der Schulen verschickt und dort von den 
Schülern im Rahmen des Unterrichts ausgefüllt. Das Ausfüllen des Fragebogens dauerte 
wiederum ca. 20 Minuten. In der Anfangsphase der Untersuchung konnten nicht alle 
Kurse ein zweites Mal befragt werden, so dass die Stichprobenzahlen niedriger liegen 
als die der Erstbefragung, was bei der Beschreibung der statistischen Auswertungen 




Auf die Konzeption der vorliegenden Arbeit, die berücksichtigten Evaluationsstandards 
sowie die besonderen Bedingungen dieser Evaluationstudie im Hinblick auf das Design 
ist bereits im Zusammenhang mit der Formulierung der Forschungsfragen und Hypothe-
sen in Kap. 6.1 eingegangen worden. Im Folgenden wird das konkrete Design vorge-
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stellt, aus dem sich die zu untersuchenden Skalen mit den diesen zugrunde liegenden 
Items begründen lassen. Anschließend wird die Durchführung der Studie beschrieben. 
 






Abbildung 7.1: Evaluationsdesign der Studie mit unabhängigen Variablen, Prozessvariab-




Das in Abb. 7.1 dargestellte Evaluationsdesign ergibt sich unmittelbar aus den For-
schungsfragen, die in Kap. 6.3 formuliert wurden. Es bildete die Grundlage für die Ent-
wicklung der Testinstrumente.  
Als unabhängige Variablen werden zunächst die Schülermerkmale „Individuelles Interes-
se an den Naturwissenschaften“ sowie „Selbstkonzept der Lernenden“ in Bezug auf die 
Naturwissenschaften operationalisiert. Zwei Skalen zu den wahrgenommenen Merkma-
len der Schülerlabore als Lernumgebung gehen ebenfalls als unabhängige Variablen in 
die Analyse ein. Schließlich wird die Integration des Aufenthalts im Schülerlabor in den 
regulären Fachunterricht als unabhängige Variable über zwei Skalen operationalisiert, 
von denen eine auf die Vorbereitung, die zweite auf die Nachbereitung des Aufenthalts 
Bezug nimmt. Über drei Skalen zu den „basic needs“ Kompetenzerleben, Autonomie und 
soziale Eingebundenheit wird das situative Erleben der außerschulischen Lernumgebung 
erhoben. Das Evaluationsmodell sieht vor, dass diese Prozessvariablen des situativen 
Erlebens ihrerseits von den unabhängigen Variablen beeinflusst werden und deren Ef-
fekte auf die abhängigen Variablen mindestens teilweise vermitteln. Für die Erfassung 
des aktualisierten Interesses der Schüler als abhängiger Variable wurden die Bedingun-
gen der Schülerlabore über 15 Items operationalisiert, die einer explorativen Faktoren-
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Für die Studie wurden zwei Erhebungsinstrumente entwickelt, die zum großen Teil über-
einstimmen und im Folgenden als Fragebogen der Ersterhebung bzw. Follow-up-
Erhebung bezeichnet werden. Übereinstimmungen der beiden Fragebögen sowie die 
jeweiligen Spezifikationen werden in Abschnitt 7.4 vorgestellt. Zur Erhebung der benann-
ten unabhängigen Variablen, der Prozessvariablen sowie der abhängigen Variablen 
wurden entsprechende Items formuliert. Diese wurden im Rahmen der Vorstudie getes-
tet und die entsprechenden Skalen werden in Abschnitt 7.4 beschrieben. 
7.3 ANGWENDETE STATISTISCHE VERFAHREN 
 
Bei der Auswertung der Daten kamen übliche statistische Verfahren zur Anwendung, die 
im Folgenden kurz erläutert werden. Zur Durchführung der Verfahren sei auf die Literatur 
zu diesen statistischen Verfahren verwiesen, in der Methoden, die jeweiligen Vorausset-
zungen sowie Gütekriterien ausführlich erläutert werden (Bortz, 1999; Bortz & Döring, 
2002;  Bühl & Zöfel, 2002;  Janssen & Laatz, 2005; Backhaus, Erichson et al., 2003; 
Brosius, 2002). 
Die statistischen Auswertungen in dieser Arbeit wurden mit dem Programm SPSS in den 
Versionen 11 bzw. 14 für Windows durchgeführt. 
 
7.3.1 Deskriptive Statistik 
 
Normalverteilung. Für viele statistische Tests ist die Normalverteilung der Daten in der 
Grundgesamtheit vorauszusetzen. Die meisten Tests sind jedoch gegen Verletzungen 
dieser Voraussetzung sehr robust, so dass mehr oder weniger große Abweichungen 
hingenommen werden können. Von zentraler Bedeutung ist meistens nicht die Normal-
verteilung der Werte in der Grundgesamtheit sondern die Normalverteilung der Stichpro-
benverteilung, also derjenigen Verteilung, die entstünde, wenn unendlich viele Stichpro-
ben gezogen würden (Janssen & Laatz, 2005). Eine näherungsweise Normalverteilung 
der Stichprobenmittelwerte kann aufgrund des Stichprobenumfangs der vorliegenden 
Untersuchung angenommen werden. Nach Bortz & Döring (2002) „erübrigt sich die For-
derung nach normalverteilten Messwerten in der Regel bei Stichproben > 30“ (vgl. auch 
Bortz, 1999, S.93). 
 
Median. Der Median wird bei ordinalskalierten Variablen berechnet und kommt deshalb 
für die Items der Fragebögen dieser Studie statt des Mittelwerts zur Anwendung. Er ist 
derjenige Wert, unterhalb und oberhalb dessen jeweils die Hälfte der Messwerte liegen. 
Für ordinalskalierte Variablen, deren Werte in einer Häufigkeitstabelle vorliegen, ist die 
Berechnung des Medians nach der herkömmlichen Methode zu ungenau, stattdessen 
wird die Formel für gehäufte Daten angewendet (Bühl & Zöfel, 2002, S. 121). 
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7.3.2 Parameterfreie Verfahren 
 
Parameterfreie oder verteilungsfreie Verfahren benötigen keine Verteilungsvorausset-
zungen (Normalverteilung). Es muss lediglich sichergestellt sein, dass die Daten ordi-
nalskaliert und die Stichproben unabhängig sind. 
Für die Auswertung der Daten dieser Studie kommen überwiegend parameterfreie Ver-
fahren zum Einsatz. Obwohl für Summenscores aus ordinalskalierten Variablen nach 
Ansicht vieler Autoren annähernd ein Intervallskalenniveau angenommen werden kann 
(vgl. Bortz & Döring, 2002, S. 180 f.) und deshalb parametrische Verfahren zulässig sind, 
werden, da auch das Kriterium der Normalverteilung nicht immer gewährleistet ist,  pa-
rameterfreie Verfahren durchgeführt die auf eine Normalverteilung als Voraussetzung 
verzichten können. Mit dieser Vorgehensweise soll auch eine unnötige Vielzahl statisti-
scher Verfahren bei der Ergebnisdarstellung in der vorliegenden Arbeit vermieden wer-
den. Parameterfreie Verfahren erreichen 95 % der Aussagekraft parametrischer Verfah-
ren. In Anbetracht der Stichprobengröße in der vorliegenden Arbeit kann deshalb davon 
ausgegangen werden, dass auftretende Signifikanzen als solche auch bei parameterfrei-
en Verfahren erkannt werden. Parametrische Verfahren kommen dort zur Anwendung, 
wo entsprechende parameterfreie Verfahren nicht zur Verfügung stehen.  
 
Kolmogorov-Smirnov-Test. Für den Test auf Normalverteilung wird in dieser Arbeit der 
Kolmogorov-Smirnov-Test eingesetzt, der sich für große Stichproben (n>50) eignet. Au-
ßerdem wird dieser Test ergänzend zum Mann-Whitney-U-Test eingesetzt um zwei un-
abhängige Stichproben zu vergleichen. Wenn nur wenige Kategorien vorliegen (Analyse 
vierstufiger Items), ist er dem U-Test vorzuziehen, da bei diesem in solchen Fällen eine 
hohe Anzahl geteilter Rangplätze, also nicht eindeutige Rangfolgen, auftreten. 
 
Wilcoxon-Test. Der Wilcoxon-Test dient zum Vergleich von zwei abhängigen Stichpro-
ben. Berechnet werden die Rangsummen der positiven sowie der negativen Differenzen. 
Beide zusammen ergeben die gesamte Rangsumme, die dann die Prüfgröße darstellt. In 
der vorliegenden Arbeit dient der Wilcoxon-Test dazu, Unterschiede zwischen den bei-
den Zeitpunkten der Befragung (unmittelbar im Anschluss an den Schülerlabor-Besuch 
bzw. 12 Wochen später) zu prüfen.  
 
Kruskal-Wallis-Test. Sind mehr als zwei unabhängige Stichproben hinsichtlich ihrer 
zentralen Tendenz zu prüfen, kommt der Kruskal-Wallis-Test zur Anwendung. 
 
Mc Nemar-Test. Wird ein dichotomes Merkmal wiederholt gemessen, so können die 
Veränderungen zwischen beiden Messungen mit dem Mc Nemar-Test untersucht wer-
den. Die Voraussetzungen zur Anwendung des Tests sind in Nachtigall & Wirtz (2002) 
beschrieben. Getestet werden beim Mc Nemar-Test nur die Änderungen, d. h. „die Häu-
figkeiten, mit der vorher „ja“ und nachher „nein“ gemessen wurde und umgekehrt“ 
(Nachtigall & Wirtz, 2002). In dieser Studie wird der Test eingesetzt, um Veränderungen 
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in der Bewertung von Optionen durch die Schüler zwischen Ersterhebung und Follow-up-
Test auf Signifikanz zu prüfen. 
7.3.3 Multivariate Methoden 
 
Im Anschluss werden die multivariaten Analysemethoden vorgestellt, von denen die 
Regressionsanalyse in den Bereich der Strukturen-prüfenden Verfahren gehört, deren 
primäres Ziel darin besteht, Zusammenhänge zu überprüfen. Faktoren- sowie Clustera-
nalyse sind zu den Strukturen-entdeckenden Verfahren zu rechnen, über die Zusam-
menhänge zwischen Variablen oder Objekten entdeckt werden sollen (Backhaus, Erich-




Eine lineare Regressionsanalyse bildet über eine zugehörige Regressionsgleichung den 
Zusammenhang zwischen zwei oder mehreren Variablen ab und erlaubt es darüber hin-
aus, den Wert einer abhängigen Variablen aus den Werten einer oder mehrerer Variab-
len vorherzusagen. Die Regressionsgleichung beschreibt eine lineare Beziehung zwi-
schen der unabhängigen und der abhängigen Variabeln, die als Gerade dargestellt wer-
den kann und deren Neigung das Maß für den Regressionskoeffizienten ist. Wenn, wie 
in der vorliegenden Untersuchung, mehrere unabhängige Variablen in eine Regressi-
onsanalyse eingehen, wird dies als multiple lineare Regression bezeichnet. Zum Verfah-
ren selbst sei auf Backhaus, Erichson et al. (2003) verwiesen. 
 
Prüfung der Regressionsfunktion. Das Bestimmtheitsmaß (R²) beschreibt den Anteil 
der durch die Prädikorvariablen erklärten Varianz an der Gesamtvarianz und gilt als Gü-
tekriterium für das Regressionsmodell. Als Residuum bezeichnet man die Differenz zwi-
schen der Gesamtstreuung und der „erklärten“ Abweichung. Zur Ergebnisdarstellung 
wird immer das korrigierte Bestimmtheitsmaß (R² KORR.) angegeben, da es unabhängig 
von der Anzahl der Prädiktorvariablen ist. Es ergibt sich aus dem Verhältnis von erklärter 
Streuung zur Gesamtstreuung und liegt zwischen 0 und 1. Zur Interpretation von R²KORR 
wird die Klassifikation der Effektgröße ε² verwendet (Cohen, 1988, zitiert in Bögeholz, 
1999), die sich aus der Varianz R² (Bestimmtheitsmaß) und somit auch aus R errechnen 
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Tabelle 7.2. Klassifikation der Effektgröße ε² (in Anlehnung an Bortz, 1999, S. 449) 
 
Effektgröße ε² respektive 
Bestimmtheitsmaß R² 
Interpretation 
ε²-Wert > 0,02 respektive 
R²-Wert > 0,0196 
Schwacher Effekt 
ε²-Wert > 0,15 respektive 
R²-Wert > 0,1304 
Mittlerer Effekt 
ε²-Wert > 0,35 respektive 




Der F-Wert prüft, ob das Regressionsmodell über die Stichprobe der Untersuchung hin-
aus Gültigkeit für die Grundgesamtheit hat und setzt dazu einen empirischen F-Wert in 
Beziehung zu einem theoretischen F-Wert. Ein über dem theoretischen liegender empiri-
scher F-Wert weist auf einen signifikanten Zusammenhang hin. Als Standardfehler der 
Schätzung wird angegeben, welcher mittlere Fehler bei der Verwendung der Regressi-
onsgleichung zur Schätzung der abhängigen Variablen gemacht wird. 
 
In der vorliegenden Arbeit werden die Regressionen in der Regel als schrittweise Reg-
ressionsanalysen durchgeführt, ein Verfahren, das von dem Programm SPSS als Option 
angeboten wird. Bei dieser Analyse werden Modelle nicht vom Untersucher formuliert, 
sondern die Auswahl der Variablen erfolgt automatisch (durch einen Algorithmus ge-
steuert). Bei der schrittweisen Regression werden die Variablen einzeln und schrittweise 
in die Regressionsgleichung einbezogen, wobei jeweils diejenige Variable ausgewählt 
wird, die ein bestimmtes Gütekriterium maximiert. Als Kriterium für die Aufnahme oder 
Elimination einer Variablen dient der F-Wert des partiellen Korrelationskoeffizienten bzw. 
dessen Signifikanzniveau. Eine Variable wird nur dann aufgenommen, wenn das zuge-
hörige Signifikanzniveau (F-Wahrscheinlichkeit) kleiner als eine vorgegebene F-
Wahrscheinlichkeit ist. 
Mit dem Durbin-Watson-Test wird auf Autokorrelation der Residuen geprüft. Eine mögli-
che Multikollinearität der erklärenden Variablen wird durch eine Prüfung der Korrelatio-
nen sowie die Analyse der Toleranzwerte ausgeschlossen. Beim Vorliegen empirischer 
Daten besteht immer ein gewisser Grad an Multikollinearität, der nicht störend sein muss 
(Backhaus, Erichson et al., 2003). Wird dieser Faktor jedoch zu groß, wirkt sich dies auf 
die Zuverlässigkeit der Schätzungen der Regressionsparameter aus.  
Die in das Modell aufgenommenen Regressionskoeffizienten werden einzeln überprüft. 
Zunächst werden die standardisierten Regressionskoeffizienten (Beta-Werte) miteinan-
der verglichen und auf ihren Erklärungsgehalt überprüft. Backhaus, Erichson et al. 
(2003) geben als geeignetes Verfahren die t-Statistik an. 













mit temp = empirischer Wert für den j-ten Regressor 
      βj wahrer Regressionskoeffizient (unbekannt) 
      bj Regressionskoeffizient des j-ten Regressors 
      sbj Standardfehler von bj 
 
Ähnlich wie bei der Prüfung des Modells über den F-Wert wird hier der empirische t-Wert 
mit einem theoretischen t-Wert verglichen. 
 
 
Mediatoreffekte. Sofern eine kausale Beziehung zwischen einer unabhängigen Variab-
len X und einer abhängigen Variablen Y durch eine weitere Variable Z interveniert bzw. 
unterbrochen wird, liegt ein Mediatoreffekt vor, und Z ist in diesem Fall eine Mediator-
Variable (Urban & Mayerl, 2006; Baron & Kenny, 1986). Im Verhältnis zu X ist die Media-
tor-Variable Z eine abhängige Variable, im Verhältnis zu Y dagegen eine unabhängige 
Variable).  
 
                                      Z 
 
    
X                               Y 
 
Nach Baron & Kenny (1986) müssen folgende vier Bedingungen erfüllt sein, damit eine 
Variable als Mediator-Variable bezeichnet werden kann: 
1. Der Prädiktor X muss einen signifikanten Effekt auf den Mediator Z ausüben. 
2. Der Prädiktor X muss in einem Regressionsmodell ohne Kontrolle des Einflusses 
der Mediator-Variablen einen signifikanten Effekt auf die abhängige Variable Y 
ausüben. 
3. Der Mediator Z muss einen signifikanten Effekt auf die abhängige Variable Y 
ausüben. 
4. Der Effekt des Prädiktors X auf die abhängige Variable Y muss sich verringern, 
wenn in einer multivariaten Regression als zusätzlicher Prädiktor die Variable Z 
aufgenommen wird. Bleibt dieser Effekt signifikant, liegt lediglich ein partieller, 
ansonsten ein totaler Mediator-Effekt vor. 
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Zur Prüfung auf vorliegende Mediatoreffekte werden die Regressionskoeffizienten der 
drei direkten Effekte bzx, byx und byz und die jeweiligen Standardfehler benötigt, für die 
zwei Regressionsschätzungen durchgeführt werden: 
a) eine bivariate Regression von Z auf X zur Bestimmung von bzx, 
b) eine multiple Regression von Y auf X und Z zur Bestimmung der beiden direkten Ef-
fekte byz und byx. 
 
Direkte und indirekte Effekte von X auf Y addieren sich zum totalen Effekt, der ebenso 
wie die direkten Effekte zwischen den einzelnen Variablen mittels t-Test auf Signifikanz 
geprüft werden kann. Als Signifikanztest für den indirekten Effekt von X auf Y über eine 
Mediatorvariable Z steht der „Sobel“-Test zur Verfügung, der den Standardfehler des 
indirekten Effekts ermittelt, um anschließend einen t-Test durchführen zu können.  
 




yzzxyzzx bzxbyzb SEbSEbSE ×+×=⋅  
 















Die Faktorenanalyse führt eine größere Anzahl von Variablen anhand der gegebenen 
Fälle auf eine kleinere Anzahl unabhängiger Einflussgrößen, Faktoren genannt, zurück.  
Von den verschiedenen Verfahren kommt in dieser Arbeit die gebräuchliche Hauptkom-
ponentenanalyse als Extraktionsmethode zur Anwendung. Als Rotationsverfahren wird 
die Varimax-Rotation gewählt. Für die Zahl der relevanten Faktoren wird das Eigenwert-
Kriterium zugrunde gelegt, das den Wert von 1 nicht unterschreiten sollte (Kaiser-
Kriterium). Als grafische Darstellung für diesen Sachverhalt dient ein Screeplot, in dem 
angezeigt wird, wo die Differenz zwischen zwei Eigenwerten am größten ist (Elbow-
Kriterium).  
Die Faktorladungen der Variablen auf den Komponenten (Faktoren) sind das eigentliche 
Ergebnis der Faktorenanalyse, anhand derer die gefundenen Faktoren dann inhaltlich 
interpretiert werden müssen. In der praktischen Anwendung gelten Faktorladungen > 0,5 
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als ausreichend hoch und demnach interpretierbar. Bortz (1999) verweist auf Gütekrite-
rien bzw. Bedingungen, die für eine generalisierende Interpretation einer Faktorenstruk-
tur erfüllt sein sollten:  
• Auf bedeutsamen Faktoren sollten 4 Variablen Ladungen > 0,6 aufweisen. Diese 
sind dann unabhängig von der Stichprobengröße interpretierbar.  
• Interpretierbar sind darüber hinaus Faktoren, auf denen 10-12 Variablen eine La-
dung > 0,4 aufweisen. 
• Ist die Stichprobe n >300 dürfen auch Faktoren mit wenigen Variablen bzw. ge-
ringfügiger Ladung interpretiert werden. 
 
Da die Stichprobengröße der vorliegenden Studie mehr als 300 Versuchspersonen um-
fasst, können nach den gängigen Gütekriterien demnach auch Skalen mit wenigen Vari-
ablen für weitere Analysen zur Anwendung kommen. 
Die Kommunalität ist der Umfang der Varianzerklärung, den die Faktoren gemeinsam für 
eine Ausgangsvariable liefern. Niedrige Kommunalitäten bedeuten, dass die Varianzan-
teile dieser Variablen nur zu einem geringen Teil durch die gefundenen Faktoren erklär-
bar sind. Die Kommunalitäten stellen ein wichtiges Kriterium für die Güte der einzelnen 
Variablen dar. 
Gängiges Prüfkriterium, ob eine Korrelationsmatrix für eine Faktorenanalyse geeignet ist, 
ist das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO), das auch in den Faktorenanalysen der vor-
liegenden Arbeit berechnet wird und für das folgende Gütekriterien festgelegt wurden 
(Backhaus, Erichson et al., 2003, S. 276): 
 
 
Tabelle 7.3. Gütekriterien für KMO-Werte (nach Backhaus et al. 2003, S. 276) 
 
KMO-Wert Beurteilung 
≥ 0,9 fabelhaft (marvelous) 
≥ 0,8 recht gut (meritorious) 
≥ 0,7 mittelprächtig (middling) 
≥ 0,6 mäßig (mediocre) 
≥ 0,5 schlecht (miserable) 
< 0,5 inakzeptabel (unacceptable) 
 
 




Bei der Clusteranalyse handelt es sich um eine Reihe von Verfahren, mit der Zielset-
zung, Objekte bzw. Personen, für die mehrere Merkmale (Variablen) vorliegen, derart in 
Gruppen (Cluster) zusammen zu fassen, dass in einem Cluster hinsichtlich der Variablen 
möglichst gleichartige bzw. ähnliche Objekte/Personen vorhanden sind. Die Aufgabe, 
Cluster mit möglichst homogenen Objekten zu bilden, entspricht der Zielsetzung, dass 
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die gebildeten Cluster sich möglichst stark voneinander unterscheiden. Die Clusteranaly-
se gehört zu den explorativen Verfahren der Datenanalyse. Empfohlen wird eine Kombi-
nation eines hierarchischen Verfahrens mit einem nicht-hierarchischen Verfahren. Dabei 
wird zunächst das Ward-Verfahren (als nicht-hierarchisches) Verfahren durchgeführt. In 
diesem Verfahren bildet jedes Objekt am Beginn ein eigenes Cluster. Nach Berechnung 
der Distanzen werden dann die beiden Objekte zu einem Cluster vereinigt, die die kleins-
te Distanz aufweisen usw.. Die optimale Anzahl an Clustern wird nicht vom Verfahren 
festgelegt, sondern kann anhand der Fehlerquadratsumme im Dendrogramm abgelesen 
werden. Das nicht hierarchische Verfahren der k-means Methode kann dann ange-
schlossen werden. Es ist in der Lage, einen wesentlichen Nachteil der hierarchischen 
Methode, nämlich die nicht mehr revidierbare Zuordnung von Objekten zu einem Cluster, 
aufzuheben, indem bei der Berechnung der euklidischen Distanzen der Elemente zu den 
Clusterzentren immer wieder überprüft wird, ob sich die Objekte noch in dem Cluster 
befinden, zu dessen Zentrum sie die geringste Distanz aufweisen. Gegebenenfalls wird 
die Zuordnung der Objekte korrigiert. Die Zahl der zu bildenden Cluster wird vom An-
wender vorgegeben. 
Da die in eine Clusteranalyse eingehenden Variablen häufig korreliert sind kann es sinn-
voll sein, der Clusteranalyse eine Faktorenanalyse vorzuschalten und die Cluster an-
schließend auf der Grundlage dieser Faktoren zu bilden. In der vorliegenden Arbeit wird 
die jeweilige Vorgehensweise bei der Darstellung der Ergebnisse beschrieben und je-
weils begründet, warum einzelne Variablen oder Faktoren in die Analyse eingehen. 
Ein Kriterium zur Beurteilung der Homogenität der gefundenen Gruppe stellt der F-Wert 
dar. Je kleiner der F-Wert, desto geringer ist die Streuung dieser Variable in einer Grup-
pe im Vergleich zur Erhebungsgesamtheit.  








   
 
mit V(J,G): Varianz der Variable J in Gruppe G 
      V(J): Varianz der Variable J in der Erhebungsgesamtheit 
 
Der F-Wert sollte den Wert 1 nicht übersteigen. 
Ein Cluster ist dann als vollkommen homogen anzusehen, wenn alle F-Werte kleiner als 
1 sind. 
Ein weiteres Kriterium zur Interpretation der Cluster ist der t-Wert. Er berechnet sich für 













    
 
mit X (J,G) = Mittelwert der Variable J über die Objekte in Gruppe G 
      X (J) = Gesamtmittelwert der Variable J in der Erhebungsgesamtheit 
      S (J) = Standardabweichung der Variable J in der Erhebungsgesamtheit 
 
Negative t-Werte bedeuten, dass eine Variable in der betrachteten Gruppe im Vergleich 
zur Erhebungsgesamtheit unterrepräsentiert ist, positive t-Werte zeigen an, dass eine 
Variable in der betrachteten Gruppe im Vergleich zur Erhebungsgesamtheit überreprä-
sentiert ist. Die t-Werte können damit zur Charakterisierung der Cluster herangezogen 
werden, indem sie Hinweise darauf geben, welche Variablen die Clusterzugehörigkeit 
bestimmen. 
 
Die Clusterzugehörigkeit eines Objekts bzw. einer Person kann im Anschluss an eine 
Clusteranalyse auch dazu benutzt werden, Beziehungen zu anderen, nicht in die Cluste-
ranalyse einbezogenen Variablen, herzustellen. In der vorliegenden Arbeit erfolgt die 
Zuordnung von Schülern zu bestimmten Schülertypen über das Verfahren der Clustera-
nalyse.  
 
7.4 TESTINSTRUMENTE  
 
Die Testinstrumente für die vorliegende Untersuchung wurden in wesentlichen Teilen 
neu entwickelt. Items, die aus Skalen anderer Studien übernommen oder an die vorlie-
gende Fragestellung angepasst wurden, sind bei der Beschreibung der Skalen bzw. im 
Anhang als solche dargestellt. 
 
Aufbau der Fragebögen. Das Deckblatt enthält Informationen zur Zielsetzung der Stu-
die, Hinweise zum Ausfüllen des Fragebogens und die Zusicherung der Anonymität der 
Befragten. Diese wurden gebeten, eine persönliche Zuordnung der Fragebögen zu den 
beiden Messzeitpunkten zu ermöglichen, indem sie eine Codierung der Erhebungsin-
strumente über das Geburtsdatum bzw. die Initialen der Eltern vornahmen. 
 
Items. Im Fragebogen der ersten Erhebung, unmittelbar im Anschluss an den Aufenthalt 
im Schülerlabor, waren von den Lernenden 44 Items mit einem geschlossenen Antwort-
format in Form einer vierstufigen Likert-Skala zu beantworten, die folgende Antwortmög-
lichkeiten vorsah: „stimmt gar nicht“, „stimmt wenig“, „stimmt ziemlich“ und „stimmt völ-
lig“. Zehn Fragen an die Schüler waren in einem offenen Antwortformat zu beantworten. 
Hierbei handelte es sich vor allen Dingen um Fragen zur Bewertung des Aufenthalts und 
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zu den Inhalten der Experimente. Zwei Fragen des Fragebogens konnten ergänzend zur 
Beantwortung mittels einer Likert-Skala auch offen beantwortet werden.  
Der Fragebogen der Follow-up-Erhebung bestand aus 43 Items mit einem geschlosse-
nen Antwortformat und vier offenen Fragen.  
Für einen Teil der Items wurde die Schlüsselrichtung verändert, d. h. sie wurden negativ 
formuliert so dass eine Itemverneinung auf das Vorhandensein des geprüften Merkmals 
hinweist10. Für die statistischen Auswertungen mussten diese Items umgepolt werden. 
 
Itemanalyse. Die Itemschwierigkeiten lagen fast ausschließlich in dem allgemein gülti-
gen akzeptablen Bereich (vgl. Anhang A 1.1). Lediglich 5 Items wiesen eine zu niedrige 
(> 0,8) bzw. zu hohe (< 0,2) Itemschwierigkeit auf. Da die Bedeutung dieses Gütekriteri-
ums in einem Interessentest wie dem vorliegenden wesentlich geringer ist als z. B. in 
einem Wissenstest und die betreffenden Items darüber hinaus inhaltlich bedeutsam sind, 
wurde auf ihren Ausschluss aus dem Fragebogen verzichtet. Berechnet wurde der 
Schwierigkeitsindex nach der Formel für mehrstufige Items (Formel s. Anhang A 1.1). 
 
Trennschärfekoeffizient. Als Trennschärfe bezeichnet man die Korrelation zwischen 
Item und Gesamtskala, die sich unter Ausschluss des jeweiligen Items ergäbe. Der Koef-
fizient ist wichtigstes Kriterium zur Beurteilung der Brauchbarkeit eines Items. Die Trenn-
schärfe ist für mittlere Schwierigkeitsindexe am höchsten, während sie für niedrige und 
hohe Schwierigkeitsindexe abfällt. Die Trennschärfe der Items wird in den Tabellen zur 
Reliabilitätsanalyse der Skalen angezeigt (vgl. Anhang A 1.2). Die Werte weisen für fast 
alle Items eine gute Trennschärfe aus. Lediglich die Trennschärfen weniger Items befin-
den sich nur im zufrieden stellenden Bereich. Vier Items mussten aufgrund mangelhafter 




Für die Testkonstruktion vieler Studien haben einzelne Items keine eigene Bedeutung 
sondern dienen in ihrer Gesamtheit dazu, übergeordnete Konstrukte zu erfassen, die 
selbst nicht direkt messbar sind. In der vorliegenden Studie sind die Items zum Teil so 
formuliert worden, dass sie möglichst umfassend Merkmale oder Bedingungen außer-
schulischer Lernorte abbilden. Die durchgeführten Faktorenanalysen sind deshalb häufig 
nicht als konfirmatorisch zu bezeichnen, indem sie theoretisch hergeleitete Faktoren 
bzw. Skalen bestätigen, sondern haben überwiegend einen explorativen Charakter, in-
dem die Bildung von Faktoren bzw. Skalen auch als ein Ergebnis der Analyse betrachtet 
werden kann (vgl. Backhaus et al., 2003). Die Faktorenanalyse hat in diesem Fall die 
Funktion, unbekannte Zusammenhänge aufzudecken bzw. Strukturen in einem empiri-
schen Datensatz sichtbar zu machen. Die gebildeten Faktoren sind über die ihnen 
zugrunde liegenden Items inhaltlich zu charakterisieren und im Hinblick auf ihre Bedeu-
                                                
10
 Zur Begründung dieser Vorgehensweise vgl. Bortz & Döring 2002, S. 236. 
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tung zu interpretieren11. Um die Fragestellungen der Studie zu bearbeiten, werden sie 
zueinander in Beziehung gesetzt. Die Skalenbildung für die vorliegende Arbeit aufgrund 
der faktorenanalytischen Ergebnisse aus dem Datensatz der Vorstudie wird ungeachtet 
ihres teilweisen „Ergebnischarakters“ im Methodenteil beschrieben. Im Ergebnisteil wer-




Individuelles Interesse an Naturwissenschaften 
 
Urhahne, Jeschke et al. (2004) konnten in einem direkten Vergleich zum tatsächlich ge-
zeigten Interesse einer untersuchten Stichprobe nachweisen, dass die Erhebung von 
Interessen mittels Fragebogen eine geeignete und valide Methode darstellt. Das indivi-
duelle Interesse an den Naturwissenschaften wurde in der vorliegenden Studie in Anleh-
nung an die Skala von Köller, Schnabel & Baumert (2000) zum Interesse an und Selbst-
konzept in Mathematik erhoben. Diese sieht wie in der vorliegenden Arbeit ein vierstufi-
ges Antwortformat vor und weist trotz der niedrigen Item-Anzahl eine hohe Reliabilität 
(Cronbachs Alpha  α = ,88) auf. 
Die Reliabilität der Skala (Tab. 7.4) erreicht für den Datensatz der vorliegenden Studie 




Tabelle 7.4: Skala zur Erfassung des individuellen Interesses an Naturwissenschaften 
 
Individuelles Interesse 
Ind 1 Naturwissenschaften bringen mir Spaß. 
Ind 2 Naturwissenschaftliche Themen interessieren mich auch außer-
halb der Schule. 
Ind 3 Ich führe selbst gerne Experimente durch. 
Ind 4 Ich informiere mich mittels verschiedener Medien (TV, Zeit-
schriften, Internet, Bücher) über aktuelle Forschung und wis-
senschaftliche Themen. 
 Cronbachs α = ,680 
 
 





                                                
11




Selbstkonzept in den Naturwissenschaften 
 
Auch die Items zum Selbstkonzept (Tab. 7.5) entstammen der Studie von Köller, Schna-
bel & Baumert (2000), und die vier Items erreichten dort einen Cronbachs Alpha Wert 
von α = ,92. Für die vorliegende Arbeit wurden die Items im Hinblick auf die Naturwis-
senschaften umformuliert. 
Obwohl zwei Items mangels Trennschärfe aus der Skala ausgeschlossen werden muss-
ten, hat die Skala mit einem Cronbachs Alpha von α= ,806 eine hohe Reliabilität. Trotz-
dem werden die Analysen zum Selbstkonzept sowie die Interpretation der Ergebnisse 
aufgrund der geringen verbliebenen Item-Anzahl nur vorsichtig interpretiert. 
 
Tabelle 7.5: Skala zur Erfassung des Selbstkonzepts in den Naturwissenschaften 
 
Selbstkonzept 
Selbst 1 Naturwissenschaften liegen mir nicht besonders. 
Selbst 2 Obwohl ich mir bestimmt Mühe gebe, fallen mir Naturwissen-
schaften schwer. 




Als weiteres Schülermerkmal wurden die Schulnoten des letzten Zeugnisses für die 
naturwissenschaftlichen Fächer erhoben. 
 
7.4.1.2 Merkmale der Schülerlabore als außerschulische Lernumgebungen 
 
Die Schülerlabore werden in der vorliegenden Studie daraufhin untersucht, welche der 
Bedingungen Experimentieren, Kontexte und Authentizität auf das aktualisierte Interesse 
der Lernenden einwirken. Zwei dieser Faktoren, Experimentieren und Kontexte, können 
aufgrund der Ergebnisse der Vorstudie dabei als grundsätzlich in der außerschulischen 
Lernsituation gegeben betrachtet werden und müssen nicht operationalisiert werden. 
Das Maß der von den Lernenden erlebten Authentiziät ist allerdings von Schülerlabor zu 
Schülerlabor unterschiedlich und wurde deshalb in der vorliegenden Arbeit erhoben, um 
es zu den abhängigen Variablen in Beziehung setzen zu können. Die Items zu den As-
pekten von Schülerlaboren als authentische Lernumgebungen wurden neu entwickelt 
(Tab. 7.6). Dabei sollte nicht das Interesse an außerschulischen Lernumgebungen ope-
rationalisiert werden sondern das Maß des Erlebens einer authentischen forschungsna-
hen Lernumgebung. Zwei Items mussten aufgrund mangelnder Trennschärfe ausge-
schlossen werden, so dass die Skala für die Hauptstudie drei Items mit einer nicht be-
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friedigenden Reliabilität (Cronbachs Alpha von lediglich α = ,465 umfasst (s. Anhänge A 
1.2.6, Anhang 31). 
 
Tabelle 7.6: Skala zum Erleben von Schülerlaboren als authentische außerschulische  
Lernumgebungen (Einblick in Forschung) 
           
Einblick in Forschung 
LU 1 Ich habe heute etwas erfahren über die aktuellen Forschungs-
schwerpunkte des Instituts. 
LU 2 Die Forschungsschwerpunkte wurden uns so vermittelt, dass ich 
die Inhalte gut verstehen konnte. 
LU 3 Ich habe einen Eindruck vom Arbeitsalltag der Wissenschaft-
ler/innen gewonnen. 
 Cronbachs α = ,465 
 
Prenzel, Drechsel et al. (1998) haben die Instruktionsqualität als interessenfördernde 
Bedingung beschrieben. Es kann davon ausgegangen werden, dass dieser Faktor gera-
de für Schülerlabore eine besondere Bedeutung hat. Zum einen ist die Konstellation 
Wissenschaftler – Schüler eine für die Schüler ungewohnte Lernsituation, in der die 
Kommunikation mit den Wissenschaftlern durch andere Einflüsse (Vorwissen) beein-
flusst sein kann, zum anderen sind die Wissenschaftler täglich neu gefordert, sich auf 
eine unbekannte Schülergruppe und deren Kenntnisstand einzustellen. Die Skala zur 
Instruktionsqualität (Tab. 7.7) wurde mit vier Items operationalisiert, die sich faktorenana-
lytisch gut trennen lassen von den Items zur Kommunikation zwischen den Schülern. 
Drei Items erweisen sich als tauglich für die Skala. Die Reliabilität ist mit einem Cron-
bachs Alpha von α = ,691 als zufriedenstellend zu betrachten.  
 
Tabelle 7.7: Skala zur Erfassung der Instruktionsqualität  
                    
Instruktionsqualität 
Instr. 1 Die Betreuer/innen im Schülerlabor haben während des Expe-
rimentierens ausreichend Hilfestellung gegeben. 
Instr. 2 Die Betreuer/innen sind auf unsere Fragen gut eingegangen. 
Instr. 3 Nach jedem Experiment haben wird die Ergebnisse ausreichend 
diskutiert. 
 Cronbachs α = ,691 
7.4.1.3 Integration des Aufenthalts im Schülerlabor in den Unterricht 
 
Die Integration des Aufenthalts im Schülerlabor in den regulären Unterricht ist im Rah-
men der vorliegenden Evaluationsstudie eine bedeutende unabhängige Variable. In dem 
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in vielen internationalen Studien eingesetzten „Science Laboratory Environment Invento-
ry (SLEI)“ wird die Einbettung in den regulären Unterricht als eine von fünf Skalen zu den 
Bedingungen von Labwork operationalisiert (Fraser, McRobbie et al., 1993)(vgl. Kap. 
4.3). Vier Items der entsprechenden Skala des Fragebogens wurden übersetzt und in 
ihrer Formulierung an die Gegebenheiten der Schülerlabore angepasst. Zusätzlich konn-
ten die Schüler in einer Liste von Optionen angeben, ob sie sich für einen möglichen 
weiteren Schülerlabor-Besuch eine bessere Vorbereitung im Schulunterricht wünschen. 
In einer explorativen Faktorenanalyse über alle Items des Fragebogens laden drei der 
vier Items zum Unterrichtsbezug auf einem Faktor. Ein viertes Item („Bei den Experimen-
ten wurde Wissen vorausgesetzt, das ich nicht habe“) erzielte die höchste Faktorladung 
auf dem Faktor „Kompetenzerleben“. Aus inhaltlichen Gründen verblieb das Item in der 
Skala zum Unterrichtsbezug. 
Die Reliabilität der Skala (4 Items, Tab. 7.8) ist mit einem Cronbachs Alpha von α = ,639 
unter Berücksichtigung der Zahl der Items voll befriedigend (Anhänge A 1.2.3, Anhang 
23).  
 
Tabelle 7.8:  Skala zur Vorbereitung des Aufenthalts im Schülerlabor im Schulunterricht  
   
Vorbereitung des Aufenthalts im Unterricht 
Ubezug 1 Ich konnte mein Wissen aus dem Unterricht während des Expe-
rimentierens anwenden. 
Ubezug 2 Bei den Experimenten wurde Wissen vorausgesetzt, das ich 
nicht habe. 
Ubezug 3 Die Experimente haben keinen inhaltlichen Bezug zu den The-
men, die wir gerade im naturwissenschaftlichen Unterricht be-
arbeiten. 
Ubezug 4 Wir haben schon vorher im Unterricht über die Experimente 
gesprochen, die wir hier durchgeführt haben. 
 α = ,639 
 
 
Für die Erhebung der Integration in den Unterricht in der Follow-Up-Erhebung wurden 3 
Items konstruiert, die die Nachbereitung des Aufenthalts im Schülerlabor im darauf fol-















Tabelle 7.9:  Skala zur Nachbereitung des Aufenthalts im Schülerlabor im  
anschließenden Fachunterricht 
  
Nachbereitung im Unterricht 
Nachb.1 Wir haben im Anschluss an den Aufenthalt im Unterricht über 
die im Schülerlabor durchgeführten Experimente gesprochen 
Nachb.2 Wir haben im Unterricht zu dem Thema der Experimente gear-
beitet 
Nachb.3 Wir haben im Unterricht über die Forschungseinrichtung, der 
das Schülerlabor angegliedert ist, gesprochen 
 α = 0,582 
 
 
7.4.1.4 Basic needs 
 
Die „basic needs“, die in Kap. 5.3.2 beschrieben wurden, gehen als Prozessvariablen in 
die vorliegende Untersuchung ein und ermöglichen Analysen zum situativen Erleben des 
Aufenthalts im Schülerlabor. 
 
Kompetenzerleben und Autonomie 
Zunächst werden die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse zu Kompetenzerle-
ben und Autonomie dargestellt. Der KMO-Wert als Maß der Stichprobeneignung liegt mit 
,611 im mittleren Bereich. Lewalter, Wild et al. (2001) haben eine enge Wechselwirkung 
zwischen Autonomie und Kompetenzerleben beschrieben (vgl. Kap. 5.3.2). In dieser 
Arbeit weisen die Items der beiden Faktoren Kompetenzerleben und Autonomie keine 
Doppelladungen (bei einer Darstellung der Faktorladungen >0,4) auf, so dass die beiden 















Tabelle 7.10: Komponentenmatrix der explorativen Faktorenanalyse zum Kompetenz- bzw. 








Ich habe die Experimente nach Anleitung bearbeitet, 
ohne immer genau zu wissen, was ich gerade tue. ,766  
Ich habe nicht immer verstanden, was ich in meinen 
Experimenten untersuchen sollte. ,741  
Ich habe nicht alles verstanden, was uns die Wissen-
schaftler über ihre Arbeit vermittelt haben. ,640  
Ich war mir oft unsicher beim Durchführen der Experi-
mente. 
,572  
Die Handhabung der Laborgerätschaften war mir wäh-
rend des Experimentierens nicht genügend vertraut. ,568  
Mir fehlte die Möglichkeit, eigene Ideen in den Experi-
menten umzusetzen. 
 ,788 
Ich konnte zu wenig selbst bestimmen. 
 ,777 
Ich hätte gerne die Möglichkeit, selbst Experimente zu 
entwickeln bzw. zu variieren.  ,552 
Cronbachs α α= ,671 α= ,620 
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse 
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung 
 
Anmerkung: Diese negativ formulierten Items wurden für die Auswertung umcodiert. 
 
Die Reliabilität der Skala zum Kompetenzerleben erreicht einen Cronbachs Alpha von α 
= ,671 mit guten Trennschärfekoeffizienten für die einzelnen  Items (vgl. Anhänge A 
1.2.4, Anhang 25).  
Der Faktor Autonomieerleben, operationalisiert als Offenheit der Lernsituation erreicht 
einen Cronbachs Alpha von α = ,620, ein Wert, der angesichts der Zahl der Items noch 
als zufrieden stellend zu betrachten ist. 
 
Soziale Eingebundenheit 
Die soziale Eingebundenheit wurde im Hinblick auf die Zusammenarbeit der Schüler 
operationalisiert. Ein Vergleich mit den Items zur Instruktionsqualität (Kommunikation mit 
den Wissenschaftlern) macht große Übereinstimmungen in der Formulierung der Items 
deutlich. Die entsprechenden Items wurden deshalb gemeinsam faktorenanalytisch un-
tersucht, um festzustellen, ob es gemeinsame Ladungsstrukturen gibt und die Faktoren-
analyse möglicherweise eine gemeinsame Skala zur sozialen Eingebundenheit (Mitschü-




Tabelle 7.11: Komponentenmatrix der Faktorenanalyse zur sozialen Eingebundenheit so-










Die Betreuer/innen sind auf unsere Fragen gut ein-
gegangen. ,776  
Die Betreuer/innen haben während des Experimen-
tierens ausreichend Hilfestellung gegeben. ,802  
Nach jedem Experiment haben wir die Ergebnisse 
ausreichend diskutiert. 
,717  
Wir haben während des Experimentierens über die 
Versuche diskutiert. 
 ,736 
Ich habe heute gut mit meinen Mitschüler/innen zu-
sammengearbeitet  ,604 
Ich habe heute meinen Mitschüler/innen etwas er-
klärt oder mir ist etwas erklärt worden 
 ,611 
Cronbachs α α = ,659 α = ,590 
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse 
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung 
Es lassen sich jedoch zwei Faktoren trennen, die im Folgenden beschrieben werden 
(Tab. 7.11): 
Der KMO-Wert als Maß der Stichprobeneignung beträgt ,692 und liegt damit im zufrie-
den stellenden Bereich. 
Für die Skala zur Instruktionsqualität durch die Wissenschaftler ergibt sich ein Cron-
bachs Alpha von α = ,659. Da beide Komponenten die Items vollständig trennen und 
keine Doppelladungen >0,4 auftreten, wird für die weitere Analyse folgendermaßen ver-
fahren: Das Erleben sozialer Eingebundenheit wird operationalisiert über die Items zur 
Zusammenarbeit mit den Mitschülern als der wesentlichen Bezugsgruppe der Befragten. 
Die Items zur Qualität der Zusammenarbeit mit den Wissenschaftlern bilden die bereits 
beschriebene Skala „Instruktionsqualität“ und charakterisieren als Faktor der persönli-
chen Begegnung mit Wissenschaftlern gemeinsam mit den Items zum Erleben der au-
thentischen Lernumgebung die Komponenten der Bedingungen der Schülerlabore als 
authentische außerschulische Lernorte. 
Die Skala zur sozialen Eingebundenheit hinsichtlich der Mitschüler erreicht einen Cron-
bachs Alpha von α = ,590. Diese vergleichsweise geringe Reliabilität resultiert aus dem 
hohen Mittelwert und der damit relativ geringen Trennschärfe des Items „Ich habe heute 
gut mit meinen Mitschülern zusammengearbeitet“, das aus inhaltlichen Gründen aber 
dennoch in der Skala belassen wurde. 
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7.4.1.5 Interesse der Schülerinnen an verschiedenen Bedingungen der Schülerla-
bore 
 
Die Items, über die das Interesse an den verschiedenen Aspekten der Schülerlabore 
operationalisiert wurde (Tab. 7.12, folgende Seite), zeichneten sich in der Faktorenana-
lyse durch eine hervorragendes Maß der Stichprobeneignung mit einem KMO-Wert von 
,896 aus. Die Kommunalitäten der einzelnen Items sind ebenfalls hoch (Anhang A 1.2.5, 
Anhang 27) und weisen damit auf eine gute Repräsentation in den Faktoren hin. 
Die explorative Faktorenanalyse mit der Extraktion der Hauptkomponenten ergibt vier 
Faktoren, die insgesamt 60 % der Gesamtvarianz aufklären. Der erste Faktor alleine 
erklärt knapp 20 % der Varianz (Anhang 1.2.5, Anhang 27). 
Inhaltlich lassen sich die vier Komponenten folgendermaßen charakterisieren: 
Der erste und bedeutendste Faktor beinhaltet jene Items, die das Interesse an den Expe-
rimenten bzw. Laborgeräten thematisieren. Ein weiterer Faktor umfasst diejenigen Items, 
über die das Interesse an Kontextbezügen ausgedrückt wird. In der dritten Komponente 
zeigen Items mit der Operationalisierung der außerschulischen bzw. authentischen 
Lernumgebung eine hohe Faktorladung. Schließlich zeigt sich ein vierter Faktor, der 10% 
der Varianz aufklärt und aus zwei Items gebildet wird, die ausschließlich das epistemi-
sche Interesse umfassen, indem sie den Wunsch ausdrücken, die Experimente im Unter-
richt noch einmal zu besprechen bzw. noch einmal durchzuführen. Die beiden  Faktorla-
dungen des Items zum Wunsch nach einer Wiederholung der Experimente im Unterricht 
belegen, dass das Item sowohl das Interesse an den Experimenten als auch das e-
pistemische Interesse einer weiteren Beschäftigung mit den Inhalten der Schülerlabore 
ausdrückt. Es wird der Komponente „epistemisches Interesse“ aufgrund der deutlich hö-




















Tabelle 7.12: Komponentenmatrix der Faktorenanalyse zum aktualisierten Interesse. Dar-
gestellt sind Faktorladungen >0,4. 
 









Ich hatte Spaß daran, mit den Laborgeräten 
zu experimentieren.  
,795    
Das Durchführen der Experimente vergrößer-
te mein Interesse am Thema. 
,704    
Ich fand es spannend, an richtigen Laborgerä-
ten zu arbeiten, die in der Schule nicht zur 
Verfügung stehen. 
,643    
Im Umgang mit Laborgeräten vertraut zu sein 
ist mir wichtig. ,603 ,417   
Experimentieren half mir, fachliche Inhalte 
besser zu verstehen. 
,575    
Die Experimente dauerten oft zu lange. ,479    
Ich würde gerne auch im Unterricht mehr 
erfahren über aktuelle Forschungsthemen  ,782   
Über Forschungsschwerpunkte, die uns vor-
gestellt wurden, möchte ich mich gerne weiter 
informieren. 
 ,702   
Ich kann mir den Unterrichtsstoff besser mer-
ken, wenn ich dazu auch Kenntnisse erwerbe 
über Anwendungsbezüge. 
 ,529   
Besuche von Schülerlabors sind nicht mehr 
als ein netter Schulausflug   ,734  
Ich fand es spannend, einmal außerhalb des 
Schulalltags zu lernen   ,692  
Ich fand es spannend, dass uns ein Wissen-
schaftler persönlich über seine Forschungs-
arbeit berichtet. 
  ,417  
Forschung kann über Medien genauso span-
nend dargestellt werden wie im persönlichen 
Kontakt mit Wissenschaftlern 
  ,405  
Ich möchte gerne die Experimente noch ein-
mal im Unterricht besprechen. 
   ,825 
Ich würde ähnliche Experimente gerne noch 
einmal in der Schule durchführen ,406   ,591 
Cronbachs Alpha  α  = ,759 α  = ,688 α  = ,662  
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Diese Items zum Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore, die in der durchge-
führten explorativen Faktorenanalyse zu einer klaren Faktorstruktur mit vier identifizierten 
und inhaltlich gut zu interpretierenden Faktoren geführt haben, sind so formuliert worden, 
dass sie gleichzeitig  die drei Dimensionen des Interesses, die emotionale Komponente, 
die Wertkomponente sowie die epistemische Komponente abbilden. Diese Dimensionen 
werden in einer explorativen Faktorenanalyse jedoch überwiegend nicht als eigene Fak-
toren extrahiert,  sondern den zuvor beschriebenen Komponenten Experimentieren, Kon-
texte, authentische Lernumgebung untergeordnet. Lediglich zwei Items zum epistemi-
schen Interesse bilden in der explorativen Faktorenanalyse einen eigenen Faktor. Die 




Das Erhebungsinstrument der vorliegenden Studie wurde in erster Linie unter dem Ge-
sichtspunkt konstruiert, themenübergreifend in Schülerlaboren einsetzbar zu sein. In der 
Hauptstudie war es dann aufgrund der Konzentration auf molekularbiologisch ausgerich-
tete Schülerlabore möglich, auch inhaltliche Aspekte im Fragebogen zu berücksichtigen. 
Grundlage der Itementwicklung war die Studie von Todt & Götz (1998), die bei Oberstu-
fenschülern ein differenziertes Interesse an verschiedenen Aspekten der Gentechnik 
feststellen konnten (vgl. Kap. 5.3.5). Items aus dieser Studie wurden für die vorliegende 
Studie angepasst und bilden den Itempool zu den allgemeinen Aspekten der Molekular-
biologie (1,4,9,12) in der Liste der eingesetzten Items (Tab. 7.13). Sie wurden ergänzt 
um Items, die sich auf die Bedingungen der Schülerlabore (z. B. wissenschaftliches Ar-
beiten in einem Gentechnik-Labor (Items Nr. 2,8,9,14,5) und vornehmlich auf die hier 
durchgeführten Experimente (z. B. Funktion von PCR und Restriktionsverdau, Anwen-
dung des genetischen Fingerabdrucks) sowie Grundlagenwissen beziehen. (Items Nr. 3, 
5,6,7,10,11,13,16,17,18) Die Items wurden folgendermaßen formuliert: „ Der Besuch im 
Schülerlabor hat mein Interesse an folgenden Fragen gesteigert…“ Im Sinne der Interes-
sentheorie handelt es sich demnach bei dem so erhobenen Interesse um ein epistemi-
sches, d. h. ein auf zukünftigen Wissenszuwachs ausgerichtetes Interesse (vgl. Kap. 
5.2.1). Das Wissen wurde als subjektiver Wissenserwerb im Zusammenhang mit dem 
Besuch des Schülerlabors erhoben und das Item vergleichbar formuliert: „Der Besuch im 
Schülerlabor hat mein Wissen an folgenden Fragen gesteigert…“. Die Itemformulierung 
entspricht damit der Operationalisierung von Interesse und Wissen in der Studie von 
Todt & Götz (1998), in der auch die Abhängigkeit zwischen Wissen und Interesse an 








Tabelle 7.13:  Items des Tests zum Interesse an und subjektiven Wissenserwerb in der Mo-
lekularbiologie. Beantwortung über eine Likert-Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 4  (stimmt 
völlig). 
 
Nr. Item: Der Besuch im Schülerlabor hat mein Interesse (Item 1) / Wissen 
(Item 2) an folgenden Fragen gesteigert… 
1 …wie man Erbkrankheiten mit Hilfe gentechnischer Methoden feststellen 
bzw. heilen kann. 
2 …wie Wissenschaftler die Entwicklung der Gentechnologie sehen. 
3 …wie eine Gelelektrophorese funktioniert. 
4 …welche ethischen Probleme im Zusammenhang mit Gentechnologie ent-
stehen können. 
5 …wie eine PCR funktioniert. 
6 …in welchen Bereichen PCR angewendet wird. 
7 …wie ein genetischer Fingerabdruck funktioniert. 
8 …wie genau man in einem Gentechnik-Labor arbeiten muss. 
9 …welche Forschungsthemen im Bereich Gentechnologie aktuell sind. 
10 …wie die molekularbiologischen Abläufe von PCR oder Restriktionsverdau 
sind. 
11 …wie ein Restriktionsenzym aufgebaut ist. 
12 ...wie man mit Hilfe der Gentechnologie pharmazeutische Produkte her-
stellen kann. 
13 …was genau eine Polymerase macht. 
14 …wie man in einem Labor arbeitet. 
15 …wie Wissenschaftler arbeiten. 
16 …welche weiteren gentechnischen Verfahren es gibt. 
17 …wie man DNA verändern kann. 




Interesse an molekularbiologischen Themen 
 
Die Gesamtskala zum Interesse an molekularbiologischen Themen weist mit einem 
Cronbach’s Alpha-Wert von α = ,922 eine sehr zufrieden stellende Reliabilität auf. Eine 
durchführte Faktorenanalyse nach der Hauptkomponenten-Methode zeigte mit einem 
KMO-Wert von ,917 zunächst eine nach Backhaus (2003) als „fabelhaft“ zu bezeichnen-
de Stichprobeneignung (vgl. Anhänge 1.2.1, Anhang 15). Die Varimax-Rotation ergab 
drei Komponenten, die jeweils etwa 20% und insgesamt 58% der Gesamtvarianz erklä-
ren und in Tabelle 7.14 dargestellt sind. Die Kommunalitäten der Items liegen zwischen 
0,417 und 0,749 und weisen damit auf eine ausreichende bis gute Repräsentation durch 









Tabelle 7.14: Ergebnis der Faktorenanalyse (Hauptkomponenten mit Varimax-Rotation) 
zum Interessezuwachs an verschiedenen Themen der Molekularbiologie (dar-
gestellt sind Faktorladungen > 0,4). 
 
RoRotierte Komponentenmatrix 
  Komponente 








leme (4) ,769   
Interesse Fingerabdruck 
(7) ,679   
Interesse DNA-
Veränderung (17) ,636   
Interesse pharma-
zeutische Produkte (12) ,619   
Interesse gentechnische 
Verfahren (16) ,604  ,491 
Interesse Erbkrankhei-
ten (1) ,583   
Interesse Wissenschaft-
ler (2) ,538   
Interesse Forschung (9) ,497  ,489 
Interesse PCR (5) 
 ,822  
Interesse Gele-
lektrophorese (3)  ,774  
Interesse Bereich PCR 
(6)  ,719  
Interesse molekular-
biologische Abläufe (10)  ,633  
Interesse Restriktions-
enzyme (11)  ,549  
Interesse Polymerase 
(13) ,406 ,528  
Interesse Arbeit Wis-
senschaftler (15)   ,827 
Interesse Laborarbeit 
(14) 
  ,791 
Interesse genaue La-




,443  ,488 
Cronbachs Alpha α =,864 α =,838 α =,838 
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse 







Interpretation der Faktoren. Die drei Faktoren „Molekularbiologie allgemein“ (1), „Expe-
rimente“ (2), „Wissenschaftliche Laborarbeit“ (3) lassen sich folgendermaßen interpretie-
ren: In der ersten Komponente befinden sich diejenigen Items, die sich auf allgemeine 
Aspekte der Molekularbiologie bzw. Gentechnik beziehen. Die sechs Items der zweiten 
Komponente beziehen sich auf die konkreten inhaltlichen Themen des Aufenthalts im 
Schülerlabor und damit auf die durchgeführten Experimente. Im dritten Faktor zeigen 
diejenigen Items eine hohe Ladung, die sich auf das Interesse an Laborarbeit bzw. an 
wissenschaftlicher Arbeit beziehen und damit ebenso wie der zweite Faktor einen unmit-
telbaren Bezug zum Aufenthalt im Schülerlabor aufweisen. Ein Item zum Interesse an 
molekulargenetischen Grundlagen lädt mit ähnlichen Werten auf den Faktoren 1 und 3. 
Da zudem beide Ladungen einen Wert unter 0,5 aufweisen, wird das Item in den weite-
ren Analysen nicht berücksichtigt. Das Item zum Interesse an aktuellen Forschungsthe-
men, das ebenfalls ähnlich hohe Ladungen knapp unter dem als gut interpretierbar ein-
gestuften Wert von 0,5 auf den beiden Faktoren 1 und 3 zeigt, wird aus inhaltlichen Er-
wägungen dem Faktor 1 zugeordnet. 
Die Reliabilitäten der Subskalen liegen zwischen Cronbachs Alpha α = ,838 und Cron-
bachs Alpha α = ,864 und damit in sehr zufrieden stellenden Größenordnungen (Tab. 
7.15). 
 
Tabelle 7.15 Reliabilitäten (Cronbachs Alpha) der Subskalen zum Interesse an Molekular-
biologie 
 
Subskalen Interesse Molekularbiologie Cronbachs Alpha (α – Wert) 
 
Molekularbiologie allgemein (8 Items) 
 
α = ,864 
 
Experimente (6 Items) 
 
α = ,838 
 
Wiss. Laborarbeit (3 Items) 
 







Subjektiver Wissenserwerb im Bereich Molekularbiologie 
 
Die Gesamtskala zum subjektiven Wissenserwerb erreicht mit einem Cronbachs Alpha – 
Wert von  α = ,879 ebenfalls eine sehr zufrieden stellende Reliabilität. Auch das Kaiser-
Mayer-Olkin-Maß der Stichprobeneignung für eine Faktorenanalyse verfehlt mit einem 
Wert von ,858 nur knapp den „fabelhaften Bereich“. Die Kommunalitäten der Items zum 
subjektiven Wissenserwerb liegen (bis auf eine Ausnahme) in einem zufrieden stellen-
den Bereich zwischen ,418 und ,761, so dass die Items durch die identifizierten Faktoren 






Tabelle 7.16: Ergebnis der Faktorenanalyse zum subjektiven Wissenserwerb in ver schie-




Komponente   
1 2 3 4 
Wissen gentechnische 
Verfahren (16) ,736    
Wissen Erbkrankheiten 
(1) ,725    
Wissen ethische Prob-
leme (4) ,725    
Wissen DNA-
Veränderung (17) ,572   ,437 
Wissen Fingerabdruck 
(7) ,520    
Wissen PCR (5) 
 ,839   
Wissen Gelelektropho-
rese (3)  ,790   
Wissen Bereich PCR (6) 
 ,678   
Wissen Polymerase (13) 
 ,444   
Wissen genaue Labor-
arbeit (8)   ,784  
Wissen Laborarbeit (14) 
  ,723  
Wissen Arbeit Wissen-
schaftler (15)   ,695  
Wissen Wissenschaftler 
(2) ,471  ,526  
Wissen Forschung (9) 
  ,462  
Wissen Restriktionsen-
zym (11)    ,771 
Wissen molekularbiolo-
gische Abläufe (10) 
   ,754 
Wissen pharmazeuti-
sche Produkte (12) ,544   ,565 
Wissen molekulargene-
tische Grundlagen (18)       
   ,475 
Cronbachs Alpha α = ,799 α = ,769 α = ,713 α = ,677 
 Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse 
 Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung 
 
  
Interpretation der Faktoren. Die 18 Items zeigen sich in der rotierten Komponenten-
matrix auf vier gut voneinander getrennte Faktoren verteilt (Tab 7.16). Der erste Faktor 
wird, wie auch bei den Items zum Interesse an Molekularbiologie, gebildet von den I-
tems, die sich auf allgemeine Aspekte der Molekularbiologie bzw. Gentechnik beziehen. 
Der zweite Faktor bezieht sich wiederum auf die Items zu den im Schülerlabor themati-
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sierten Aspekten und den konkreten Inhalten der durchgeführten Experimente. Der dritte 
Faktor zeigt ebenfalls große Übereinstimmung zum dritten Faktor der Interessen-Skala, 
indem dort diejenigen Items hohe Faktorladungen aufweisen, die sich auf die Arbeit im 
Labor bzw. wissenschaftliche Arbeitsweisen beziehen. Der vierte Faktor schließlich setzt 
sich aus Items zusammen, die in der Interessenskala überwiegend gemeinsam mit den 
Items zu den Experimenten auf Faktor 2 laden. Für die Subskala zum Wissenserwerb 
bilden sie eine eigene Komponente und sind inhaltlich charakterisiert durch allgemeine 
inhaltliche Aspekte der Molekularbiologie sowie Grundlagenkenntnisse und zeigen damit 
einen geringeren Bezug zu den im Schülerlabor durchgeführten Experimenten. Das Item 
„wie man mit Hilfe der Gentechnik pharmazeutische Produkte herstellen kann“ wurde 
aus inhaltlichen Gründen dem Faktor „Molekularbiologie allgemein“ zugeordnet, obwohl 
es die höhere Faktorladung (,565 gegenüber ,544) auf dem Faktor „Molekularbiologische 
Grundlagen“ erzielt. In Tabelle 7.17 sind die Reliabilitäten der Faktoren dargestellt (vgl. 
Anhang 9,10,11,12). 
 
Tabelle 7.17: Reliabilitätswerte (Cronbachs Alpha) der Subskalen zum subjektiven  
Wissenserwerb in verschiedenen Bereichen der Molekularbiologie 
 
Subskalen Wissenserwerb  
Molekularbiologie Cronbach’s Alpha (α – Wert) 
 
Molekularbiologie allgemein (6 Items) 
 
α = ,799 
 
Experimente (4 Items) 
 
α = ,769 
 
Wiss. Laborarbeit (5 Items) 
 
α = ,713 
 
Molekularbiol. Grundlagen (3 Items) 
 
α = ,677 
 
 
7.4.1.7 Offene Fragen im Fragebogen 
 
Die Antworten auf Fragen mit offenem Antwortformat wurden nach den Kriterien der qua-
litativen Inhaltsanalyse von zwei Personen ausgewertet und mit dem Programm „MAX 
qda“ kategorisiert. Die folgenden offenen Fragen wurden gestellt: 
 
• Was haben Sie heute gelernt? 
• Welche Fragen sind offen geblieben? 
• Was hat Ihnen am heutigen Besuch des Labors am besten gefallen? 
• Was hat Ihnen am heutigen Besuch des Labors am wenigsten gefallen? 
• Am interessantesten fand ich das Experiment: 
• An folgenden Experimenten hätte ich gerne intensiver gearbeitet: 
• Besonders spannend fand ich die folgende Labortätigkeit: 






7.4.1.8 Weitere erhobene Aspekte der Schülerlabore 
 
Um die allgemeine Akzeptanz des Aufenthaltes im Schülerlabor zu erheben, wurden 
gängige Fragen in den Fragebogen aufgenommen. So wurden die Schüler gefragt, ob 
sie ein weiteres Mal ein Schülerlabor besuchen möchten. Außerdem wurden sie gebe-
ten, den Besuch insgesamt mit einer Schulnote zu bewerten. Die Lernenden hatten die 
Möglichkeit, fünf vorgegebene Optimierungsvorschläge für einen weiteren Besuch in 
einem dichotomen Antwortformat mit „ja“ oder „nein“ zu bewerten. 
 
Item: Für einen weiteren Besuch würde ich mir wünschen: 
… die Möglichkeit, selbst Experimente zu entwickeln bzw. zu verändern; 
… intensivere inhaltliche Vorbereitung des Besuchs durch unsere Lehrer; 
… mehr Informationen über Forschungsschwerpunkte im Institut; 
… einen längeren Aufenthalt (2 Tage oder Projektwoche); 
 … mehr Informationen zu den Experimenten während wir experimentieren. 
 
 
7.4.2 Vergleich der beiden Erhebungsinstrumente (Ersterhebung und Follow-up-
Erhebung) 
 
Die beiden Instrumente sind im Hinblick auf die abhängige Variable im Wesentlichen 
übereinstimmend aufgebaut. Die Skala zum Selbstkonzept fehlt in der Follow-up-
Erhebung, da eine erneute Erhebung dieses eher langfristig veränderbaren Konstrukts 
innerhalb kurzer Zeit wenig sinnvoll erschien. Das individuelle Interesse an Naturwissen-
schaften wurde jedoch ein zweites Mal erhoben, weniger, um aus den Ergebnissen Ef-
fekte des Aufenthalts im Schülerlabor abzuleiten, sondern um die Skala über eine erneu-
te Erhebung zu validieren. Der Unterrichtsbezug wurde in der Follow-up-Erhebung nicht 
thematisiert, dafür jedoch die Nachbereitung des Aufenthalts im Schülerlabor im an-
schließenden Fachunterricht. Die Zahl der offenen Fragen wurde reduziert und auf die 
wesentlichen beschränkt um den Zeitaufwand zum Ausfüllen während des Schulunter-
richts möglichst gering zu halten.  
Eine wichtige Komponente des zweiten Fragebogens ist die Erhebung der Wert-
Komponente des Interesses im Hinblick auf von den Schülern längerfristig als wesentlich 
empfundene Aspekte und Charakteristika der Schülerlabore. 
In Tabelle 7.18 werden beide Erhebungsinstrumente gegenübergestellt. Die vollständi-







Tabelle 7.18: Vergleich der beiden Erhebungsinstrumente 
 





Individuelles Interesse X X 
Selbstkonzept X  
Integration Unterricht X  
Nachbereitung Unterricht  X 
Aktualisiertes Interesse X X 
Interesse/subjektives Wissen Molekularbiologie  X 
Basic needs X X 
Lernerfolg (offen) X X 
Einstellungsänderung Naturwissenschaften  X 
Aspekte der beruflichen Orientierung X X 
Optionen zur Optimierung X X 
Am besten/ am wenigsten gefallen (offen) X X 
Wunsch nach Wiederholung X X 
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       Kapitel 8 
 
8                          ERGEBNISSE 
 
 
8.1   Allgemeine deskriptive Ergebnisse 
8.2   Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore 
8.3   Situatives Erleben der Lernumgebung Schülerlabor 
8.4   Betrachtung des Gesamtmodells 
8.5   Molekularbiologie im Schülerlabor 
8.6   Mittelfristige Wirkungen des Aufenthalts im Schülerlabor 
8.7   Ergebnisse der offenen Fragen 
 
 
Die Darstellung der Ergebnisse dieser Studie orientiert sich an der Reihenfolge der Fra-
gestellungen, wie sie  in Kap. 6.3 formuliert wurden. Vorangestellt werden in Kap. 8.1 
deskripitive Ergebnisse zur Gesamtwirkung der Schülerlabor-Aufenthalte auf die Lernen-
den sowie zu den verwendeten Skalen. Anschließend wird das Interesse der Schüler an 
den Bedingungen der Schülerlabore analysiert und auf  die Bedeutung des situativen 
Erlebens eingegangen. Schließlich wird das Gesamtmodell betrachtet. In Kapitel 8.5 
werden die Ergebnisse in Hinblick auf das Interesse der Lernenden an den inhaltlichen 
Aspekten des Themas Molekularbiologie in der Lernumgebung Schülerlabor dargestellt 
und in Beziehung gesetzt zu den unabhängigen Variablen und den Variablen des situati-
ven Erlebens. Die mittelfristigen Wirkungen des Aufenthalts im Schülerlabor bilden den 
Schwerpunkt des Kapitels 8.6 und in Kapitel 8.7 werden schließlich als Ergänzung der 
vorangegangen Analysen die Ergebnisse der offenen Fragen dargestellt. 
 
8.1 ALLGEMEINE DESKRIPTIVE ERGEBNISSE 
8.1.1 Akzeptanz der Veranstaltung im Schülerlabor 
 
Zunächst werden Ergebnisse vorgestellt, die die grundsätzliche Akzeptanz der Lernen-
den hinsichtlich des Aufenthalts im Schülerlabor ausdrücken. Deutlich wird eine sehr 
positive Gesamtbewertung der Veranstaltungen durch die Befragten, unabhängig vom 
besuchten Schülerlabor (Abb.8.1, folgende Seite). 82,8 % der Schüler geben unmittelbar 
im Anschluss an den Aufenthalt an, noch einmal einen Tag lang in einem Schülerlabor 
experimentieren zu wollen. Dieser Wunsch nach einer Wiederholung eines solchen Be-
suchs sinkt bis zur Follow-up-Erhebung nur geringfügig, so dass auch nach 10-12 Wo-
chen immer noch 76,8 % der Befragten den Wunsch nach einem weiteren Aufenthalt in 
einem Schülerlabor äußern.  
Die Lernenden wurden darüber hinaus gebeten, die Veranstaltung insgesamt mit einer 
Schulnote zu bewerten (Abb.8.1). Auch hier wird in der Grafik eine überaus positive Be-
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wertung der Schülerlabore durch die Lernenden sichtbar und fügt sich gemeinsam mit 
dem häufigen Wunsch nach einem weiteren Aufenthalt im Schülerlabor zu einem positi-
ven Gesamteindruck der Schüler und damit einer hohen Akzeptanz für die in dieser Stu-




Abbildung 8.1: Akzeptanz der Veranstaltung im Schülerlabor, erhoben über den Wunsch 
nach einem weiteren Schülerlaborbesuch und die Bewertung der Veranstaltung mit einer Schul-
note (n=378). 
8.1.2 Vergleich der Stichproben der beiden Schülerlabore 
 
Die Stichprobe der beiden untersuchten Schülerlabore setzt sich zusammen aus 378 
Lernenden, die 24 Biologie-Leistungskursen sowie 4 Biologie-Grundkursen angehören. 
In Tabelle 8.1 werden für die Schüler beider Schülerlabore die Mittelwerte für das vor-
handene individuelle Interesse sowie für das Selbstkonzept dargestellt. Hinsichtlich der 
Persönlichkeitsmerkmale unterscheiden sich die Stichproben beider Schülerlabore nicht 
signifikant (Mann-Whitney-U-Test: p = ,945 für das individuelle Interesse; p = ,839 für 
das Selbstkonzept der Lernenden). Für die weiteren Analysen können deshalb die Schü-
ler der beiden außerschulischen Lernorte gemeinsam betrachtet werden. 
 
Tabelle 8.1: Vergleich der Stichprobe beider Schülerlabore im Hinblick auf das individuelle 
Interesse sowie das Selbstkonzept der Lernenden (Skalenmittelwert M, Standardabweichung 
SD). 




M = 2,75 
(SD = ,539) 
M = 2,74 
(SD = ,591) 
Selbstkonzept M = 3,31 (SD = ,628) 
M = 3,26 
























1 2 3 4
Note
1. Erhebung Follow-up-Erhebung
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8.1.3 Deskriptive Statistik der erhobenen Variablen 
In Tabelle 8.2 sind die Mittelwerte sowie die Standardabweichungen der verwendeten 
Skalen für die beiden untersuchten Schülerlabore angegeben und signifikante Unter-
schiede bezüglich der Lernorte dargestellt. Für acht Skalen liegen die festgestellten Mit-
telwerte oberhalb eines hypothetischen Skalenmittelwertes von M = 2,5. Obwohl die I-
temschwierigkeiten für die einzelnen Items bis auf wenige Ausnahmen in einem akzep-
tablen Bereich liegen (vgl. Anhänge 1.1; Anhang 1), müssen für einige Skalen (Kompe-
tenzerleben, Instruktionsqualität) mögliche Deckeneffekte berücksichtigt werden.  
Vier Skalen der unabhängigen Variablen weisen signifikante Mittelwertunterschiede zwi-
schen den beiden Schülerlaboren auf. In den folgenden Auswertungen werden diese 
unabhängigen Variablen als mögliche Prädiktoren der abhängigen Variablen überprüft 
sowie Korrelationen zwischen den Variablen dargestellt. Für die abhängigen Variablen 
zeigen sich jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Laboren. Da 
die Zusammenhänge immer auf der Ebene der Lernenden analysiert werden und das 
besuchte Schülerlabor keine eigene unabhängige Variable darstellt, können die Stich-
proben beider Schülerlabore gemeinsam analysiert werden.  
Auf die signifikanten Unterschiede zwischen den Schülerlaboren und deren mögliche 
Ursachen wird im Rahmen der Ergebnisdarstellung nicht eingegangen. 
 
Tabelle 8.2:  Mittelwerte M (Skala 1 und 4) und Standardabweichungen (SD) der Skalen 
sowie signifikante Differenzen der Skalenmittelwerte zwischen den beiden untersuchten 
Schülerlaboren. Skala 1 – 4.(Mann-Whitney-U-Test; p<0,001***, p<=0,01**, p<0,05*) 
 
Lernort 






M = 3,39 
(SD= ,488) 
M = 3,17 
(SD= ,475) ,000 *** 
Einblick Forschung M = 2,90 (SD= ,580) 
M = 2,83 















Instruktionsqualität M = 3,27 (SD= ,599) 
M = 3,69 
(SD= ,402) ,000 *** 
Kompetenzerleben M = 3,15 (SD= ,571) 
M = 3,43 
(SD= ,449) ,000 *** 
Autonomie M = 2,42 (SD= ,854) 
M = 2,61 





















Soz. Eingebundenheit M = 3,18 (SD= ,544) 
M = 3,01 
(SD= ,485) ,010 * 
Kontexten M = 2,87 (SD= ,558) 
M = 2,86 
(SD= ,614) ,967 
authentischer Lernum-
gebung 
M = 2,96 
(SD= ,641 ) 
M = 2,68 
(SD= ,448) ,152 
Experimenten M = 3,14 (SD= ,596) 
M = 3,25 






















epistemisches  Interesse 
an  
Experimenten 
M = 2,55 
(SD= ,721) 
M = 2,63 
(SD= ,817) ,360 
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8.2 INTERESSE AN DEN BEDINGUNGEN DER SCHÜLERLABORE 
 
In diesem Abschnitt wird die übergeordnete Fragestellung untersucht, inwieweit die Inte-
ressantheit der Lernumgebung Schülerlabor ein aktualisiertes Interesse der Lernenden 
bewirkt und welche unabhängigen Variablen damit in einem Zusammenhang stehen.  
 
Dazu wird zunächst (Kap. 8.2.1) auf das aktualisierte Interesse der Schüler an Experi-
menten, Kontextbezügen und der authentischen Lernumgebung als den abhängigen 
Variablen eingegangen. Dieses aktualisierte Interesse der Lernenden an den Bedingun-
gen der Schülerlabore wird über die mittels einer explorativen Faktorenanalyse gewon-
nenen Skalen (vgl. Kap. 7.4.1.5) erhoben und die Ergebnisse sind in Tabelle 8.3 darge-
stellt.  
Anschließend wird die Forschungsfrage untersucht, ob sich Zusammenhänge hinsicht-
lich des aktualisierten Interesses für die verschiedenen Bedingungen der Schülerlabore 
zeigen lassen. Dazu werden die Mittelwerte dargestellt und die Interkorrelationen dieser 
abhängigen Variablen betrachtet. Im folgenden Abschnitt (8.2.2) werden dann die Er-
gebnisse  derjenigen Forschungsfragen dargestellt, die sich auf den Zusammenhang 
zwischen unabhängigen und abhängigen Variablen beziehen. 
8.2.1 Aktualisiertes Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore 
 
Das aktualisierte Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore wird operationalisiert 
über die faktorenanalytisch ermittelten Skalen, die im Folgenden als Interesse an Expe-
rimenten, Interesse an Kontexten und Interesse an einer authentischen Lernumge-
bung bezeichnet werden. Alle drei Bedingungen bewirken bei den Schülern ein aktuali-
siertes Interesse (Tabelle 8.3). Die Medianwerte aller drei Skalen liegen deutlich über 
einem hypothetischen Mittelwert der Skalen von 2,5 (Skala von 1-4), und für das Interes-
se an den Experimenten kann ein Deckeneffekt festgestellt werden (vgl. Abb. 8.2, fol-
gende Seite). Die dargestellten Medianwerte belegen ein großes Interesse der Lernen-
den an allen Bedingungen der Schülerlabore.  
 
Tabelle 8.3 Aktualisiertes Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore (Median aus 
gruppierten Daten, Standardabweichung, min. und max. Skalenmittelwert) Skala 1 – 4. (n=318). 
 




Median    2,86 3,06 3,22 
SD ,582 ,543 ,519 
Min. 1,33 1,5 1,0 
Max. 4,0 4,0 4,0 
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teilung der Scores (Skala 1-4) 









Nachdem ein hohes aktualisiertes Interesse der Lernenden an den Experimenten, den 
vermittelten Kontexten sowie an der authentischen Lernumgebung festgestellt werden 
kann, ist nun die weiterführende Forschungsfrage zu klären, inwieweit Zusammenhänge 
zwischen diesen Interessenskalen bestehen. Dazu wurden Korrelationsanalysen durch-
geführt, deren Ergebnis in Tabelle 8.4 dargestellt ist. 
Die drei Skalen, über die das aktualisierte Interesse der Schüler an den vermittelten Kon-
texten, der authentischen Lernumgebung sowie den Experimenten erhoben wird, korre-
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Tabelle 8.4:   Korrelationen (Spearmans Rho rs) der drei Skalen zum aktualisierten Interes-
se an den Bedingungen der Schülerlabore. 
 



















Da, basierend auf der Interessentheorie, ein Zusammenhang dieses aktualisierten Inte-
resses mit dem bereits vorhandenen individuellen Interesse der Lernenden angenom-
men werden muss, wurde auch eine Partialkorrelation berechnet, in der das individuelle 
Interesse der Schüler kontrolliert wird (Tab. 8.5). Dabei zeigten sich jedoch ähnlich hohe 
und ebenfalls hochsignifikante Korrelationswerte. Die in Tabelle 8.4 dargestellten Zu-
sammenhänge zwischen den drei Skalen des Interesses erweisen sich damit als weitge-
hend unabhängig vom individuellen Interesse der Lernenden. 
 
Tabelle 8.5: Partielle Korrelationen (kontrolliert für das individuelle Interesse) (Spearmans 
























8.2.2 Zusammenhänge mit den unabhängigen Variablen 
 
Im folgenden Abschnitt wird auf die Zusammenhänge zwischen den unabhängigen Vari-
ablen und dem gezeigten aktualisierten Interesse an Experimenten, Kontexten und einer 
authentischen Lernumgebung eingegangen (Abb. 8.3). Die „basic needs“ werden in die-
ser Analyse nicht berücksichtigt. 
 






Abbildung 8.3: Darstellung der in Kap. 8.2.2 dargestellten Zusammenhänge zwischen un-
abhängigen und abhängigen Variablen ohne Berücksichtigung der „basic needs“ (vgl. Eva-
luationsdesign in Kapitel 7, Abb. 7.1). 
 
 
Damit werden in diesem Abschnitt diejenigen Forschungsfragen bearbeitet, in denen, 
dem Interessenkonstrukt folgend, eine Wechselwirkung zwischen Person und Lernum-
gebung angenommen  wird, aus der das aktualisierte Interesse an den Bedingungen der 
Schülerlabore als abhängige Variable resultiert. 
 
8.2.2.1 Merkmale der Schülerlabore  
Die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den erhobenen Merkmalen der Schü-
lerlabore und dem aktualisierten Interesse an den drei Bedingungen der Schülerlabore 
dient zunächst der Klärung der Frage, ob überhaupt ein entsprechender Zusammenhang 
besteht und daran anschließend, ob dieser in gleicher Weise für die drei Skalen des ak-
tualisierten Interesses auftritt. 
Die beiden Skalen, die die wahrgenommenen Merkmale der Schülerlabore als Qualität 
der Instruktion sowie als gewährten Einblick in authentische Forschung operationa-
lisieren, korrelieren signifikant, jedoch nicht hoch, mit allen drei Skalen des aktualisierten 
Interesses (Tab. 8.6). Erwartungsgemäß zeigen sich die stärksten Zusammenhänge mit 
der Instruktionsqualität, d. h. der Betreuung durch die Wissenschaftler, für das aktuali-
sierte Interesse am Experimentieren. Über die Skala Instruktionsqualität wird die Kom-
munikation mit den Wissenschaftlern während des Experimentierens abgebildet, deren 
Qualität für die Lernenden in einem signifikanten Zusammenhang mit ihrem Interesse an 
den Experimenten steht. Ein von den Schülern wahrgenommener Einblick in aktuelle 
Forschung korreliert dagegen am höchsten mit dem aktualisierten Interesse an Kontex-
ten sowie dem aktualisierten Interesse an einer authentischen Lernumgebung. Da über 
die Instruktionsqualität auch die generelle Kommunikation mit den betreuenden Wissen-
schaftern abgebildet wird, weist die relativ hohe (im Vergleich zum Interesse an Kontex-
ten) Korrelation dieser Skala mit dem aktualisierten Interesse an einer authentischen 
Lernumgebung auf die Bedeutung der Kommunikation zwischen Wissenschaftler und 
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Tabelle 8.6:  Korrelation (Spearmans Rho rs ) zwischen den wahrgenommenen Merkmalen 
der Schülerlabore und dem aktualisierten Interesse der Lernenden an Kontexten, Experi-
menten und authentischer Lernumgebung. 
 





































In der Interessenforschung sind die Zusammenhänge des aktualisierten Interesses mit 
den Merkmalen der Persönlichkeit beschrieben worden (vgl. Kap. 5.3). In den nachfol-
genden Abschnitten werden nun die Ergebnisse derjenigen Analysen dargestellt, in de-
nen die entsprechenden  Zusammenhänge des individuellen Interesses, des Selbstkon-
zepts, der Schulleistung sowie des Geschlechts mit dem aktualisierten Interesse der 




Das Interessenkonstrukt beschreibt ein Zusammenwirken des individuellen Interesses 
mit der Interessantheit der Lernumgebung. In der Person-Gegenstands-
Auseinandersetzung entsteht so das situationale, bzw. im Zusammenwirken mit dem 
bereits vorhandenen individuellen Interesse, das aktualisierte Interesse. Ziel der Schüler-
labore ist es, auch unabhängig von einem bereits vorhandenen Interesse eine Interes-
senförderung zu bewirken. Demzufolge kommt der Analyse der Zusammenhänge zwi-
schen individuellem Interesse und aktualisiertem Interesse eine besondere Bedeutung 
zu.  
Tabelle 8.7 zeigt die Korrelationen zwischen dem individuellen Interesse der Schüler und 
dem Interesse an den drei Bedingungen der Schülerlabore. Für alle drei Skalen der ab-
hängigen Variablen zeigen sich signifikante Zusammenhänge zum individuellen Interes-
se der Lernenden. Die Korrelationen sind mit Werten zwischen 0,303 und 0,444 noch als 
gering einzustufen.  
Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore 
 128 
 
Tabelle 8.7 Korrelationen (Spearmans Rho rs) zwischen individuellem Interesse und dem 
aktualisierten Interesse an Experimenten Kontexten und authentischer Lernumgebung 
(Signifikanz 2-seitig). 
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Die höchsten Korrelationen bestehen zwischen dem individuellen Interesse der Schüler 
und dem aktualisierten Interesse an den Experimenten, während ein aktualisiertes Inte-
resse an der authentischen Lernumgebung mit einem Korrelationskoeffizienten (Spear-
mans Rho) von rs = 0,303 den geringsten Zusammenhang mit einem bereits bestehen-
den individuellen Interesse an den Naturwissenschaften aufweist. Weiteren Aufschluss 
über den Zusammenhang zwischen individuellem Interesse und dem im Schülerlabor 
entwickelten Interesse an Experimenten, Kontexten und der authentischen Lernumge-
bung gibt eine vergleichende Betrachtung für Lernende mit einem hohen individuellen 
Interesse vs. einem niedrigen individuellen Interesse (Mediansplit) in Abbildung 8.4 auf 
der folgenden Seite.  
Dabei zeigen Lernende mit einem bereits hohen individuellen Interesse auch im Schüler-
labor ein hohes Interesse an den ihnen gebotenen Möglichkeiten, insbesondere an der 
authentischen Lernumgebung sowie an den Experimenten. Mit einem Medianwert von 
jeweils 3,5 bei einer Skala von 1-4 wird der große Zusammenhang deutlich. Auf das zu-
nächst überraschende Ergebnis des großen Interessenunterschieds an der authenti-
schen Lernumgebung zwischen beiden Teilstichproben bei einer gleichzeitig geringen 
Korrelation dieser Skala mit dem individuellen Interesse (Tab. 8.7) wird weiter unten ein-
gegangen. 























Abbildung 8.4: Aktualisiertes Interesse an Kontexten, authentischer Lernumgebung  und 
Experimenten, dargestellt für Lernende mit niedrigem vs. hohem ind. Interesse (Medi-
ansplit). (Box = 25-75 Perzentil, schwarzer Balken = Median) 
 
 
In Tabelle 8.8 sind die Mittelwerte für beide Teilgruppen dargestellt. Ein Mann-Whitney-
U-Test bestätigt die Gruppenunterschiede für alle drei Skalen auf höchstsignifikantem 
Niveau (p< ,001). 
 
Tabelle 8.8: Aktualisiertes Interesse an Kontexten, authentischer Lernumgebung und Ex-
perimenten von Lernenden mit hohem vs. niedrigem individuellen Interesse  







niedrig 2,693 ,523 Aktualisiertes Interes-
se an Kontexten hoch 3,062 ,604 
niedrig 2,916 ,527 Aktualisiertes Interes-
se an authentischer 
Lernumgebung hoch 3,250 ,510 
niedrig 3,000 ,501 Aktualisiertes Interes-
se an Experimenten hoch 3,394 ,456 
 
 
Die hochsignifikanten Korrelationen zwischen individuellem Interesse und den drei Ska-
len zum aktualisierten Interesse, die für die Betrachtung der Gesamtstichprobe gelten, 
gehen bei der Analyse für die Gruppe der Lernenden mit einem niedrigen vs. einem ho-
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Tabelle 8.9:  Korrelationen des individuellen Interesses mit dem aktualisierten Interesse an 
Experimenten, Kontexten und authentischer Lernumgebung für die Gesamtstichprobe sowie 
Lernende mit hohem vs. niedrigem individuellem Interesse (Mediansplit). 
 













































Die Korrelationen sind besonders für Schüler mit niedrigem individuellem Interesse nur 
noch gering und das Interesse an der authentischen Lernumgebung korreliert in dieser 
Gruppe nicht signifikant mit dem individuellen Interesse. Da jedoch gerade das Interesse 
an der authentischen Lernumgebung in der Gruppe der gering interessierten Schüler die 
höchsten Medianwerte der drei Skalen erreicht (Abb. 8.4) und einen ähnlich hohen Mit-
telwert wie das Interesse am Experimentieren aufweist, kann vermutet werden, dass in 
dieser Teilstichprobe lediglich kein linearer Zusammenhang zwischen diesen beiden 
Variablen besteht. In der Gruppe der wenig interessierten Schüler ist deshalb festzustel-
len, dass die Skalen zum aktualisierten Interesse an  den Kontexten und den Experimen-
ten nur noch schwache und die Skala für das Interesse an einer authentischen Lernum-
gebung kaum noch einen Zusammenhang mit dem (niedrigen) individuellen Interesse 
aufweisen. Bei der alleinigen Betrachtung der Schüler mit einem hohen individuellen 
Interesse korreliert das Interesse an der authentischen Lernumgebung am höchsten mit 
dem vorhandenen individuellen Interesse, gefolgt von dem aktualisierten Interesse an 
den Experimenten.  
 
Für den Zusammenhang zwischen individuellem Interesse und der Interessantheit der 
Lernumgebung war eine Forschungsfrage formuliert worden. Diese wurde aus der Inte-
ressentheorie abgeleitet und bezieht sich auf das Zusammenwirken von individuellem 
Interesse und der Interessantheit der Lernumgebung. Untersucht  wurde, ob bei einem 
bereits hohen individuellen Interesse die wahrgenommenen Merkmale der Lernumge-
bung eine geringere Rolle im Hinblick auf die Entwicklung eines aktualisierten Interesses 
spielen als bei einem lediglich niedrigen individuellen Interesse. Analysiert wurde dieser 
Zusammenhang, indem zunächst Regressionsanalysen für das aktualisierte Interesse an 
Experimenten, Kontexten und authentischer Lernumgebung dargestellt werden und im 
Anschluss daran diese Regressionsanalysen jeweils für die Teilstichprobe der Schüler 
mit einem hohen bzw. einem niedrigen individuellen Interesse erläutert werden.  
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In Tabelle 8.10 ist dasjenige Modell der Regressionsanalyse für das aktualisierte Inte-
resse an Experimenten als der abhängigen Variablen dargestellt, das den größten Anteil 
der gemeinsamen Varianz erklärt. Als mögliche Prädiktoren wurden das individuelle Inte-
resse der Schüler sowie die beiden Skalen zu den Merkmalen der Lernumgebung, In-
struktionsqualität und Einblick in Forschung, berücksichtigt.  
 
Tabelle 8.10:  Regressionsanalyse für das aktualisierte Interesse an Experimenten als ab-
hängiger Variable. 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
(Konstante) ,830 ,245  3,388** 
Individuelles Inte-
resse 
,315 ,056 ,350 5,630*** 
Instruktionsquali-
tät ,271 ,064 ,287 4,265*** 
Einblick in For-
schung ,185 ,063 ,199 2,939** 
R²korr. = ,340; F (3,179) = 31,699 p< 0,001 
 
 
Das individuelle Interesse der Lernenden ist der beste Prädiktor für das aktualisierte Inte-
resse an den durchgeführten Experimenten. Insgesamt erklärt das in Tab. 8.10 darge-
stellte Modell mit drei Einflussvariablen 34 % der Varianz. Dabei entfallen alleine auf das 
individuelle Interesse 18,6 % gemeinsamer Varianz und damit ein entsprechender Erklä-
rungsbeitrag. Wie zu erwarten, hat  auch der Faktor Instruktionsqualität eine hohe Prä-
diktorqualität.  
Für das aktualisierte Interesse an Kontexten ist der Einfluss des individuellen Interesses 
von gleich großer Bedeutung wie der Faktor Instruktionsqualität (Tab. 8.11, folgende 
Seite). Das individuelle Interesse alleine erklärt 13,8 % der Varianz des aktualisierten 
Interesses an Kontexten. Entgegen der Erwartung ist der Faktor „Einblick in Forschung“ 
ein lediglich auf dem 5%-Niveau signifikanter Prädiktor. Das Interesse an Kontexten re-
sultiert vermutlich überwiegend aus der Kommunikation mit den Wissenschaftlern und 
den Erläuterungen zu Anwendungsbezügen während des Experimentierens und steht 
damit in einem engen Zusammenhang mit dem Faktor Instruktionsqualität und weniger 
mit den gewährten Einblicken in aktuelle Forschung.  Insgesamt erklärt das Regressi-
onsmodell mit den drei Prädiktoren 26,8 % der Varianz. 
Größere Bedeutung erhält der Faktor Einblick in Forschung jedoch im Hinblick auf das 
aktualisierte Interesse an der authentischen Lernumgebung (Tab.8.12, folgende Seite). 
Als stärkster Prädiktor für diese abhängige Variable macht er damit gleichzeitig noch 
einmal auf inhaltliche Unterschiede zwischen diesen beiden abhängigen Variablen (Kon-
texte bzw. authentische Lernumgebung) aufmerksam. Das individuelle Interesse ist mit 
einem deutlichen Abstand im β-Wert zweitstärkster Prädiktor für diese abhängige Variab-
le. Insgesamt erklärt das individuelle Interesse lediglich etwas mehr als 9% der Varianz 
dieser abhängigen Variablen. 
 





Tabelle 8.11:   Regressionsanalyse für das aktualisierte Interesse an Kontexten als abhän-
giger Variable. 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
(Konstante) ,567 ,289  1,963 (p=,051) 
Individuelles Inte-
resse 
,301 ,066 ,298 4,561*** 
Instruktionsquali-
tät ,164 ,075 ,288 4,044*** 
Einblick in For-
schung ,300 ,074 ,155 2,189* 




Sie  ist damit von allen drei abhängigen Variablen zum aktualisierten Interesse diejenige, 
deren Werte am wenigsten vom bereits vorhandenen individuellen Interesse der Lernen-




Tabelle 8.12:  Regressionsanalyse (stepwise) für das aktualisierte Interesse an der authen-
tischen Lernumgebung als abhängiger Variable. 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
(Konstante) 1,015 ,349  2,906** 
Individuelles Inte-
resse 
,220 ,080 ,234 2,759** 
Instruktionsquali-
tät ,184 ,091 ,186 2,027* 
Einblick in For-
schung ,265 ,090 ,272 2,949** 
R²korr. = ,223; F (3,179) = 11,841 p< 0,001 
 
 
Zusammenfassend kann das individuelle Interesse der Schüler als wichtiger und für das 
Interesse an den Experimenten als bedeutendster Prädiktor festgestellt werden. Im Fol-
genden wird nun auf die Unterschiede für Lernende mit einem bereits hohen individuel-
len Interesse vs. Lernende mit einem niedrigen individuellen Interesse eingegangen und 
die Hypothese 1 geprüft, wonach für Lernende mit einem hohen individuellen Interesse 
die Merkmale der Lernumgebung eine geringere Rolle bezüglich des aktualisierten Inte-
resses spielen als für Lernende mit einem geringen individuellen Interesse (vgl. Kap. 
6.3.1.2; S. 85). 
 
 







Tabelle 8.13: Regressionsanalyse (stepwise) mit dem aktualisierten Interesse an Experi-
menten als abhängiger Variable von Lernenden mit niedrigem vs. Lernende mit hohem 
individuellem Interesse (Mediansplit). 
 



























Die Betrachtung der Modelle in Tabelle 8.13 zeigt, dass für Lernende mit einem hohen 
individuellen Interesse die berücksichtigten Einflussvariablen lediglich 14 % der Varianz 
aufklären, während für Lernende mit niedrigem individuellem Interesse mehr als 28 % 
und damit doppelt so viel Varianz aufgeklärt wird. Für beide Teilstichproben ist das vor-
handene individuelle Interesse ein signifikanter Prädiktor ihres Interesses an den Expe-
rimenten. Bedeutsam ist vor allen Dingen jedoch die Rolle der Instruktionsqualität als 
einflussreichem Prädiktor für die Lernenden mit einem niedrigen Interesse. Für sie ist 
offensichtlich eine gute Kommunikation mit den Wissenschaftlern über die Experimente 
und eine ausreichende Unterstützung während des Experimentierens von besonderer 
Bedeutung. 
Das Interesse an Kontexten (Tabelle 8.14, folgende Seite) ist für Lernende mit einem 
bereits hohen Interesse signifikant nur von dem Faktor „Einblick in Forschung“ beein-
flusst. Dieser Prädiktor alleine führt zu einem Wert für R²korr. von ,136, Für Lernende mit 
niedrigem Interesse ist ihr vorhandenes individuelles Interesse mit einem β-Wert von 
,230 im Regressionsmodell berücksichtigt, das insgesamt 18,3% der Varianz aufklärt. 
Der Faktor Instruktionsqualität wird in der schrittweisen Regressionsanalyse, anders als 
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Tabelle 8.14:  Regressionsanalyse (stepwise) mit dem aktualisierten Interesse an Kontex-
ten als abhängiger Variable von Lernenden mit niedrigem vs. Lernende mit hohem indivi-
duellem Interesse (50%-Perzentil, n = 368). 
  
 Individuelles Interesse 
 hoch niedrig 




















Die Analyse der Merkmale der Lernumgebung Schülerlabor im Hinblick auf das aktuali-
sierte Interesse der Lernenden an der authentischen Lernumgebung (Tabelle 8.15) er-
gibt lediglich für die Teilstichprobe der Schüler mit hohem individuellem Interesse gute 
Modellparameter mit einer aufgeklärten Varianz von mehr als 28 %. Dafür zeichnen die 
beiden Faktoren „individuelles Interesse“ sowie „Instruktionsqualität“, der die Kommuni-
kation mit den Wissenschaftlern mit umfasst, verantwortlich. Für die Schüler mit einem 
niedrigen Interesse an den Naturwissenschaften sind die Ergebnisse der Regressions-
analyse mit den für diese Fragestellung berücksichtigten Prädiktoren nicht befriedigend. 
Lediglich 9 % der gesamten Varianz werden überhaupt aufgeklärt. Einziger signifikanter 
Faktor für das aktualisierte Interesse an der authentischen Lernumgebung ist der Ein-
blick in Forschung mit einem β –Wert von ,334. Der geringe Anteil an aufgeklärter Vari-
anz ist Hinweis darauf, dass gerade für diese Teilstichprobe andere als die in dieses 
Modell (zur Untersuchung einer konkreten Forschungsfrage) eingegangenen Prädiktoren 
für das Interesse an der authentischen Lernumgebung verantwortlich sind. 
 
Tabelle 8.15:Regressionsanalyse (stepwise) mit dem aktualisierten Interesse an der au-
thentischen Lernumgebung als abhängiger Variable von Lernenden mit niedrigem vs. Ler-
nenden mit hohem individuellem Interesse (50%-Perzentil, n = 368). 
 Individuelles Interesse 
 hoch niedrig 
Prädiktor   
Individuelles Interesse ,353 p=,019  
Instruktionsqualität ,345 p=,042  
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Die Ergebnisse zu der untersuchten Forschungsfrage, inwieweit individuelles Interesse 
bzw. die Merkmale der Lernumgebung als Prädiktoren für das aktualisierte Interesse 
wirken, müssen differenziert betrachtet werden. Für Lernende mit hohem vorhandenem  
Interesse spielen die Anreizqualitäten der Lernumgebung keine geringere Rolle im Hin-
blick auf das aktualisierte Interesse als für Lernende mit einem niedrigen individuellen 
Interesse. Stattdessen zeigen die durchgeführten Regressionsanalysen für die beiden 
Teilstichproben, dass für die drei abhängigen Variablen jeweils unterschiedliche Prädik-
toren signifikanten Einfluss haben. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass es für das 
aktualisierte Interesse an Experimenten, Kontexten und der authentischen Lernumge-
bung ein jeweils charakteristisches, spezifisches Zusammenwirken des individuellen 
Interesses mit den Merkmalen der Lernumgebung Schülerlabor gibt. Das bereits vorhan-
dene individuelle Interesse ist lediglich im Hinblick auf das Interesse an den Experimen-
ten für beide Teilgruppen signifikante Einflussvariable. Die Hypothese kann damit nicht 
bestätigt werden. 
Während bei der Gesamtbetrachtung der abhängigen Variablen in den jeweiligen Model-
len zwischen 22% und 34% der Varianz durch Einbezug der unabhängigen Variablen in 
die Regressionsanalyse aufgeklärt werden können (Tabellen 8.10-8.12), werden bei ei-
nem Vergleich der beiden Teilstichproben von Schülern mit hohem bzw. niedrigem indi-
viduellem Interesse bedeutende Unterschiede in der Varianzaufklärung sichtbar. Für das 
Interesse an Experimenten sowie Kontexten ist die Aufklärung der Varianz für Lernende 
mit geringem Interesse an den Naturwissenschaften mit den berücksichtigten Einflussva-
riablen deutlich größer und mit  28% für das Interesse an den Experimenten doppelt so 
hoch wie für Lernende mit einem hohen individuellen Interesse. Umgekehrt sind die Er-
gebnisse jedoch für das Interesse an der authentischen Lernumgebung. Hier klären die 
in das Modell eingegangenen Variablen für die Lernenden mit einem niedrigen individu-
ellen Interesse an den Naturwissenschaften lediglich 9% der Varianz und damit deutlich 
weniger als das Regressionsmodell für die Lernenden mit hohem Interesse. Insgesamt 
liefern alle hier beschriebenen Modelle, die lediglich die wahrgenommenen Merkmale 
des Schülerlabors sowie das individuelle Interesse der Lernenden berücksichtigen, nur 
eine eingeschränkte Aufklärung der Varianz des aktualisierten Interesses.  In Kapitel 8.4 
sind diejenigen Regressionsanalysen beschrieben, die die Gesamtheit der unabhängi-
gen Variablen berücksichtigen. 
Selbstkonzept 
Das Selbstkonzept weist, wie in Abschnitt 5.2.5 beschreiben, eine enge Verbindung zum 
Interesse auf. Es kann insbesondere für die Interessantheit und das situationale bzw. 
aktualisierte Interesse ein Bezug zum Selbstkonzept angenommen werden (vgl. Kap. 
5.2.5). Der Zusammenhang zwischen dem  Selbstkonzept der Schüler hinsichtlich der 
Naturwissenschaften und dem aktualisierten Interesse im Schülerlabor wird im folgenden 
Abschnitt untersucht. 
Das Selbstkonzept der befragten Schüler hinsichtlich der Naturwissenschaften (Abb. 8.5) 
erreicht sehr hohe Werte (Mittelwert: 3,23; Median 3,33 (vierstufige Skala von 1-4)). Dies 
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ist in Zusammenhang damit zu sehen, dass sich die Stichprobe zum größten Teil aus 
Leistungskurs-Schülern zusammensetzt, deren Kurswahlverhalten natürlich auch von 
ihrem entsprechend positiven Selbstkonzept hinsichtlich der Naturwissenschaften beein-
flusst wurde. Lediglich bei 19,7 % der Lernenden liegen die Skalenmittelwerte niedriger 
als der Wert 3. Die Skala weist damit deutliche Deckeneffekte auf, was bei den weiteren 















Abbildung 8.5: Boxplot-Darstellung für die Skala zum Selbstkonzept (Box = 25-75% Quartile, 
schwarzer Querbalken = Median). 
 
Männliche Lernende haben ein etwas höheres Selbstkonzept für den Bereich der Natur-
wissenschaften als die befragten Mädchen (Median 3,42 gegenüber 3,29) und lediglich 
17% der Befragten (bei den Mädchen 21%) weisen Skalenmittelwerte <3 auf. Diese Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern sind jedoch nicht signifikant (Mann-Whitney-U-
Test; p = ,211). 
 
Eine Prüfung des aktualisierten Interesses der Lernenden an den Experimenten, Kontex-
ten und an der authentischen Lernumgebung im Hinblick auf ein hohes vs. niedriges 
Selbstkonzept der Lernenden (oberes vs. unteres Drittel der Stichprobe) zeigt signifikan-
te Unterschiede nur für das Interesse an den Experimenten (Tab. 8.16; Abb. 8.6). Es 
kann daher angenommen werden, dass Unterschiede im Selbstkonzept der Lernenden 
vor allem in handlungsorientierten Bereichen wie dem selbständigen Experimentieren 
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Tabelle 8.16: Aktualisiertes Interesse an Kontexten, authentischer Lernumgebung  und    
Experimenten, dargestellt für Lernende mit niedrigem vs. hohem Selbstkonzept (unteres 











Selbstkonzept  M                SD  M                SD M                    SD 
Niedrig (n=112 2,80            ,530  3,00            ,487 3,10                ,482 
Hoch (n=112) 2,84            ,641 3,11            ,596 3,25                ,559 
Signifikanz  
(2-seitig) p = ,543 p = ,352 p = ,004 
 
Die Darstellung der boxplots verdeutlicht die Unterschiede im aktualisierten Interesse für 




















Abbildung 8.6 Aktualisiertes Interesse an Kontexten, Experimenten und authentischer 
Lernumgebung bei niedrigem vs. hohem Selbstkonzept. Bei den in der Grafik dargestellten 

















Die Schulleistung der Schüler wurde erhoben über die letzte Zeugnisnote im Fach Biolo-
gie. Damit war die Möglichkeit gegeben, mögliche Zusammenhänge der Schulleistung 
mit dem individuellen Interesse, den Bedingungen der Schülerlabore sowie dem Kompe-
tenzerleben zu analysieren. 
 
Tabelle 8.17:  Schulleistung der Schüler-Stichprobe, erhoben über die letzte Zeugnisnote 
im Fach Biologie. 
 
Schulnote Prozent 







Erwartungsgemäß zeigen sich signifikante Zusammenhänge zwischen der Schulnote im 
Fach Biologie sowie dem individuellen Interesse an den Naturwissenschaften (Tab. 8.18) 
(Chi-Quadrat-Test : 14,601;df 4; p = ,008). 
 
Tabelle 8.18:    Kreuztabelle zum Zusammenhang zwischen Schulnote in Biologie und  










     
niedrig 6% 34% 48% 12% 
mittel 8% 52% 31% 6% 




Die Zusammenhänge zwischen Schulleistung und dem aktualisierten Interesse an Expe-
rimenten, Kontexten sowie authentischer Lernumgebung sind in Tabelle 8.19 dargestellt. 
Ein Kruskal-Wallis-Test belegt, dass die festgestellten Mittelwertsunterschiede für Ler-
nende mit unterschiedlichen Schulleistungen sämtlich nicht signifikant werden (Experi-














Tabelle 8.19: Zusammenhang zwischen der Schulnote in Biologie und dem aktualisierten 
Interesse an Experimenten, Kontext und authentischer Lernumgebung (dargestellt sind die 




Die Ergebnisse in Hinblick auf die  unabhängige Variable „Schulleistung“ lassen sich 
folgendermaßen zusammenfassen: Es zeigen sich die erwarteten Zusammenhänge zwi-
schen der Schulnote und dem individuellen Interesse der Lernenden an den Naturwis-
senschaften. Weder mit dem Kompetenzerleben als einer Variable des situativen Erle-
bens des Schülerlabor-Aufenthalts noch mit den abhängigen Variablen zum aktualisier-
ten Interesse an Experimenten, Kontexten und authentischer Lernumgebung können 
jedoch signifikante Zusammenhänge dargestellt werden. Damit erweist sich das in der 
Lernumgebung Schülerlabor auftretende aktualisierte Interesse der Schüler als nicht in 




Für den Zusammenhang zwischen Geschlecht und dem aktualisierten Interesse an Kon-
texten, einer authentischen Lernumgebung bzw. den durchgeführten Experimenten war 
keine Hypothese formuliert worden, weil zum einen davon auszugehen war, dass die für 
Lernende in der Mittelstufe vielfach beschriebenen Interessenunterschiede zwischen 
Jungen und Mädchen in den in dieser Studie untersuchten Leistungskursen der Oberstu-
fe so nicht auftreten. Zum anderen ergeben die Ergebnisse empirischer Arbeiten zum 
Interesse an Experimenten bzw. Kontexten im Hinblick auf Geschlechtsunterschiede 
kein einheitliches Bild (vgl. Kap. 5.3.3). Die Frage, ob sich Geschlechtsunterschiede für 
die drei analysierten abhängigen Variablen feststellen lassen, kann daher nur nur explo-
rativ untersucht werden. Der Zusammenhang des aktualisierten Interesses mit dem Ge-










M      (SD) M      (SD) M    (SD) M   (SD) 
Experimente 3,18   (,35) 3,12  (,58) 3,08 (,57) 2,97 (,48) 
Kontexte 2,71   (,55) 2,73  (,68) 2,78 (,60) 2,37 (,60) 
authent. Lernumgebung 2,90   (,48) 3,12 (,51) 2,76 (,67) 2,68 (,54) 
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terschiede zwischen den Skalenmittelwerten beider Geschlechter sind für alle drei Ska-
len nicht signifikant (Mann-Whitney-U-Test). 
 
Tabelle 8.20:  Aktualisiertes Interesse an Kontexten, authentischer Lernumgebung und 
Experimenten, dargestellt für männliche und weibliche Schüler. Mittelwerte und Standard-










Geschlecht M               SD M                    SD M                   SD 
weiblich 2,87          ,577    3,02               ,535 3,19             ,506 
männlich 2,75          ,587 3,02               ,559 3,09             ,545 
Signifikanz  
(2-seitig) p = ,220 p = ,953 p = ,188 
 
 
8.2.3 Zusammenhang mit der Integration in den Unterricht 
 
Die Integration des Aufenthalts im Schülerlabor in den regulären Unterricht wird als un-
abhängige Variable auf zweierlei Weise untersucht: in der Ersterhebung als Vorbereitung 
im Unterricht, in der Follow-up-Erhebung als Nachbereitung des Aufenthalts im Schüler-
labor. Für die meisten Fragestellungen beschränkt sich dabei die Integration des Schü-
lerlabor-Aufenthalts in den Unterricht auf den Faktor Vorbereitung des Besuchs im Unter-
richt. Die Nachbereitung des Besuchs wird nur in wenigen Fragestellungen untersucht. 
Im Hinblick auf die Interessenskalen wurden keine Hypothesen formuliert. Explorativ wird 
zunächst der Frage nachgegangen, ob die Vorbereitung im Unterricht und das demzu-
folge vorhandene Vorwissen der Schüler mit dem aktualisierten Interesse zusammen-
hängt. Weiter wird analysiert, ob die Integration in den Unterricht in unterschiedlicher 
Weise mit den drei Skalen des aktualisierten Interesses korreliert.  
Die Skala zur Vorbereitung des Aufenthalts im Schülerlabor im Schulunterricht zeigt die 
höchste Korrelation (Spearmans Rho rs) mit dem aktualisierten Interesse an den Experi-
menten (rs = ,323; p = ,000). Signifikante Korrelationen ergeben sich auch zum Interesse 
an Kontexten (rs = ,242; p = ,001) sowie dem Interesse an authentischen Lernumgebun-
gen (rs= ,282; p = ,002).  
Zur weiteren Aufklärung des Zusammenhangs wurde für die Skala Unterrichtsbezug ein 
Mediansplit vorgenommen und für beide Teilstichproben werden in Abb. 8.7 die Mittel-
werte der Interessenskalen als Boxplots dargestellt. 
Die Abbildung zeigt, dass die Medianwerte für die Schüler mit geringem Vorwissen nur 
wenig höher liegen als der hypothetische Skalenmittelwert von 2,5, während Lernende 
mit einem hohen Vorwissen für alle Skalen deutlich höhere Werte aufweisen. Die Ska-
lenmittelwerte sind in Tabelle 8.21 dargestellt. Der Zusammenhang zwischen dem unter-
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schiedlichen Grad der Integration in den Unterricht und dem aktualisierten Interesse er-




















Abbildung 8.7: Aktualisiertes Interesse an Kontexten, Experimenten und authentischer 





Tabelle 8.21:    Mittelwerte für das aktualisierte Interesse an Kontexten, authentischer 
Lernumgebung und Experimenten für niedrigen vs. hohen Unterrichtsbezug.  












M               SD M              SD M             SD 
niedrig 2,67          ,524 2,84          ,512 2,94         ,519 
hoch 2,94          ,580 3,19          ,527 3,28         ,480 
Signifikanz  

















Im Folgenden wird die Frage untersucht, ob sich Schülertypen identifizieren lassen, die 
sich in ihrem Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore (Experimentieren, au-
thentische Lernumgebung, Kontexte) in charakteristischer Weise unterscheiden. Unter 
der Annahme, dass die abhängigen Variablen für verschiedene Schülergruppen eine 
unterschiedliche Anreizqualität besitzen, wird die Clusterzugehörigkeit der Schüler in 
Beziehung gesetzt zu den Schülermerkmalen sowie weiteren unabhängigen Variablen. 
Mit dieser Analyse soll festgestellt werden, ob sich signifikante und charakteristische 
Unterschiede in der Verknüpfung von unabhängigen und abhängigen Variablen finden 
lassen. 
In der Clusterzentrenanalyse wurden alle Items der Skalen zum aktualisierten Interesse 
der Schüler berücksichtigt. Eine vorgeschaltete hierarchische Clusteranalyse legte eine 












































Abbildung 8.8 Darstellung der Mittelwerte der Items zum aktualisierten Interesse an Expe-
rimenten (Ex), Kontexten (Kon), authentischer Lernumgebung (Aut) sowie dem epistemi-
schen Interesse an den Experimenten (Epis) für die Cluster 1 - 4.  
 
 
Es fällt unmittelbar auf, dass es sich bei den vier Clustern nicht um vier Typen im eigent-
lichen Sinne handelt, sondern dass die Profile weitgehend überschneidungsfrei verlaufen 
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ihrem aktualisierten Interesse an Experimenten, Kontexten, der authentischen Lernum-
gebung sowie dem epistemischen Interesse an den Experimenten unterscheiden, kön-
nen demzufolge nicht identifiziert werden. Die dargestellten Cluster weisen lediglich auf 
quantitative Unterschiede in der Ausprägung des aktualisierten Interesses hin, die  sich 
über die drei Skalen zum aktualisierten Interesse an den Experimenten, den Kontexten 
sowie der authentischen Lernumgebung hinweg zeigen. 
Die vier identifizierten Cluster werden nun hinsichtlich der signifikanten Unterschiede 
hinsichtlich der abhängigen Variablen (Tab. 8.22) betrachtet, bevor auf die Zusammen-
hänge mit den  unabhängigen Variablen eingegangen wird. 
 
 
Tabelle 8.22: Aktualisiertes Interesse an Kontexten, authentischer Lernumgebung und Ex-
perimenten. Mittelwerte (M) und Standardabweichung (SD) für die vier identifizierten 
Cluster. Skala 1 – 4. 







 M               SD M               SD M             SD 
1             (n=130) 3,36          ,317 3,51          ,293 3,58         ,275 
2             (n=50) 2,61          ,487 2,86          ,444 2,72         ,294 
3             (n=110) 2,59          ,397 3,10          ,404 3,13         ,283 
4             (n=31) 2,08          ,339 2,31          ,413 2,23         ,419 
 
 
Der Kruskal-Wallis-Test ergibt für das Interesse an Experimenten, Kontexten sowie der 
authentischen Lernumgebung signifikante Unterschiede für die vier Cluster auf höchst-
signifikantem Niveau (p<,001). Die anschließend durchgeführten paarweisen Vergleiche 
mittels des Mann-Whitney-U-Tests ergaben ebenfalls fast ausschließlich höchstsignifi-
kante Unterschiede zwischen den jeweils zwei verglichenen Clustern. Lediglich die 
Cluster 2 und 3 unterscheiden sich nur hinsichtlich des Interesses an den Experimenten 
höchstsignifikant, nicht jedoch im Interesse an Kontexten bzw. authentischer Lernumge-
bung. Für das Interesse an der authentischen Lernumgebung wird der Mann-Whitney-U-
Test mit einem p= ,023 noch signifikant, die Werte für das Interesse an Kontexten unter-
scheidet sich jedoch zwischen beiden Clustern nicht signifikant (p=,913). 
Die Zusammenhänge zwischen Clusterzugehörigkeit und den unabhängigen Variablen 
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Tabelle 8.23: Mittelwerte für die unabhängigen Variablen in  Abhängigkeit von der Cluster-







 M             SD M              SD M             SD 
1             (n=130) 2,96        ,512 3,48         ,417 3,40        ,420 
2             (n=50) 2,51        ,460 2,87         ,582 3,25        ,479 
3             (n=110) 2,60        ,582 3,27         ,514 3,18        ,497 
4             (n=31) 2,43        ,615 3,03         ,606 2,99        ,551 
 
Um signifikante Unterschiede der Cluster hinsichtlich der unabhängigen Variablen zu 
identifizieren wurden jeweils paarweise Vergleiche durchgeführt und mit dem Mann-
Whitney-U-Test auf Signifikanz geprüft. Die Ergebnisse sind in Tabelle 8.24 dargestellt. 
 
 
Tabelle 8.24: Signifikante Unterschiede (p) der Cluster hinsichtlich der unabhängigen Vari-
ablen individuelles Interesse, Kompetenzerleben, Vorbereitung im Unterricht. Prüfung der 











1 - 2 ,000 ,000 ,055 
1 - 3 ,000 ,002 ,001 
1 - 4 ,000 ,000 ,000 
2 - 3 ,513 ,000 ,458 
2 - 4 ,585 ,300 ,029 
3 - 4 ,219 ,042 ,059 
 
 
In Bezug auf die untersuchten unabhängigen Variablen und deren signifikante Unter-
schiede zwischen den vier Clustern zeigt sich, dass Cluster 1 sich am deutlichsten von 
den übrigen Clustern absetzt, indem fast alle paarweisen Vergleiche hochsignifkante 
Unterschiede belegen. Lediglich für die Variable Vorbereitung im Unterricht werden die 
Unterschiede zwischen Cluster 1 und 2 gerade nicht mehr signifikant. Cluster 2 und 3, 
die auch ein ähnliches Clusterprofil aufweisen (Abb. 8.8), unterscheiden sich weder sig-
nifikant im individuellen Interesse, noch in den Werten für die Vorbereitung im Unterricht. 
Dagegen sind die Unterschiede im Kompetenzerleben signifikant. Zwischen beiden 
Clustern ist hinsichtlich der abhängigen Variablen auch lediglich das Interesse an den 
Experimenten signifikant unterschiedlich. 
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Zwischen den Clustern 2 und 4 sowie 3 und 4 treten ebenfalls keine signifikanten Unter-
schiede im individuellen Interesse auf. Zwischen Cluster 2 und 4 ist der Grad der Vorbe-
reitung im Unterricht, zwischen Cluster 3 und 4 das Kompetenzerleben signifikant unter-
schiedlich.  
Zusammenfassend betrachtet erscheint es bemerkenswert, dass sich die vier identifizier-
ten Cluster hinsichtlich der abhängigen Variablen Interesse an Experimenten, Kontexten 
und authentischer Lernumgebung in fast allen (zwei Ausnahmen) höchstsignifkant unter-
scheiden, jedoch im paarweisen Vergleich für die unabhängige Variable individuelles 
Interesse drei Cluster keine signifikanten Unterschiede bezüglich dieser Variable aufwei-
sen. Für die quantitativen  Unterschiede in den Clusterprofilen dieser Cluster kann des-
halb eine relative Unabhängigkeit vom individuellen Interesse der Schüler, dafür aber ein  
Zusammenhang mit den signifikanten Unterschieden im Kompetenzerleben bzw. in der 
Vorbereitung im Unterricht festgestellt werden.  
 
8.2.5 Zusammenfassende Betrachtung für den Zusammenhang zwischen unab-
hängigen Variablen und dem aktualisierten Interesse an Experimenten, 
Kontexten sowie der authentischen Lernumgebung. 
 
• Das bereits vorhandene individuelle Interesse der Schüler zeigt die höchsten 
Korrelationen mit dem aktualisierten Interesse an den Experimenten, die gerings-
ten Zusammenhänge dagegen mit dem aktualisierten Interesse an der authenti-
schen Lernumgebung. 
• Das Selbstkonzept der Lernenden zeigt die erwarteten Zusammenhänge mit 
den abhängigen Variablen in der Weise, dass nur die Korrelationen mit dem ak-
tualisierten Interesse an den Experimenten signifikant werden. Damit wird ein en-
ger Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und handlungsorientierter Ausei-
nandersetzung in der Lernumgebung Schülerlabor sichtbar. 
• Die Schulleistungen der Schüler zeigen keine signifikanten Zusammenhänge 
mit dem aktualisierten Interesse im Schülerlabor. 
• Die Merkmale der Schülerlabore (Instruktionsqualität und Einblick in For-
schung) wirken als Einflussvariablen hinsichtlich des Interesses an Experimen-
ten, Kontexten und der authentischen Lernumgebung zusammen mit dem indivi-
duellen Interesse. Besonders für Lernende mit einem niedrigen individuellen Inte-
resse wird die Instruktionsqualität als wichtige Einflussvariable identifiziert. 
• Der Grad an Vorbereitung im Unterricht korreliert signifikant mit allen abhängi-
gen Variablen. Die deutlichsten Zusammenhänge zeigen sich zwischen der Vor-
bereitung im Unterricht und dem aktualisierten Interesse an den durchgeführten 
Experimenten. 
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8.3 SITUATIVES ERLEBEN DER LERNUMGEBUNG SCHÜLERLABOR 
8.3.1 Die Bedeutung der „basic needs“ 
 
Der Aufenthalt im Schülerlabor ist geprägt von der experimentellen Tätigkeit der Schüler. 
Gerade für diese handlungsorientierte Lernumgebung wird eine besondere Bedeutung 
des situativen Erlebens angenommen, welches über die Erhebung der „basic needs“ 
abgebildet werden soll. Entsprechend dem Evaluationsdesign (Abb. 7.1, S.92) stellen die 
„basic needs“  abhängige Variablen in Bezug auf die beschriebenen unabhängigen Vari-
ablen (Schülermerkmale, wahrgenommene Merkmale der Lernumgebung, Integration in 
den Unterricht) dar. Im Hinblick auf das aktualisierte Interesse, das Lernende im Schüler-
labor zeigen, sind sie jedoch unabhängige Variablen. Bevor auf diese Zusammenhänge 














Abbildung 8.9: Skalen zum Kompetenzerleben, Autonomieerleben und zur sozialen Einge-
bundenheit (Box 25-75 Perzentil, schwarzer Balken: Median) 
 
Die Boxplots zeigen deutliche Unterschiede in der Wahrnehmung der drei „basic needs“ 
durch die Lernenden. Das Kompetenzerleben wird von den Schülern besonders hoch 
eingeschätzt und weist mit einem Medianwert von 3,33 (SD= ,544) auf vorliegende De-
ckeneffekte für diese Skala hin. Offensichtlich gelingt es den Schülerlaboren, die Rah-
menbedingungen des Aufenthalts so zu gestalten, dass die Schüler sich in hohem Maße 
als kompetent erleben. Das Autonomieerleben weist dagegen die niedrigsten Werte aller 
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Skalenmittelwert von 2,5. Diese Skala weist gleichzeitig auch die größte Streuung auf. 
Die soziale Eingebundenheit, d. h. die Kommunikation mit Mitschülern sowie die Zu-
sammenarbeit während des Experimentierens wird von den Lernenden offensichtlich 
positiv erlebt und spiegelt sich in einer hohen Zustimmung zu den Items dieser Skala 





































Wie in der Literatur beschrieben (vgl. Kap. 5.2.4 und 5.4.2.2), zeigen sich die drei „basic 
needs“ nicht unabhängig voneinander sondern weisen schwache bis mittlere Korrelatio-
nen auf, die jedoch nicht für alle Zusammenhänge signifikant sind Tab. 8.25). Einzig die 
soziale Eingebundenheit korreliert signifikant mit den beiden anderen Skalen. Entgegen 
der Erwartung zeigt sich aber nur ein schwacher und nicht signifikanter Zusammenhang 
zwischen dem Kompetenzerleben und dem Autonomieerleben.  
 
8.3.2 Zusammenhang der „basic needs“ mit den abhängigen Variablen des aktu-
alisierten Interesses 
 
In der Interessentheorie wird der Einfluss der „basic needs“ hinsichtlich der Entwicklung 
von situationalem bzw. aktualisiertem Interesse beschrieben. In diesem Abschnitt wer-
den die Ergebnisse zu den Forschungsfragen dargestellt, die sich auf die Zusammen-
hänge zwischen den drei „basic needs“ und dem aktualisierten Interesse an Experimen-
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ten, Kontexten und einer authentischen Lernumgebung beziehen. Grafisch dargestellt 








 Abbildung 8.10:  Evaluationsdesign. Eingerahmt sind die bearbeiteten Forschungsfragen  
in  Kap. 8.3.2.  
 
 
Zunächst werden die Korrelationen der „basic needs“ mit allen drei Skalen zum aktuali-
sierten Interesse aufgezeigt (Tab. 8.26, folgende Seite). 
Im Anschluss wird auf die Hypothese 2 mit einem Fokus auf die experimentelle Tätigkeit 
der Schüler und das aktualisierte Interesse an den Experimenten eingegangen.  
8.3.2.1 Korrelationen der „basic needs“ mit dem aktualisierten Interesse 
 
Alle Korrelationen sind in Tabelle 8.26 (folgende Seite) dargestellt. Einzig die Skala „so-
ziale Eingebundenheit“ korreliert höchstsignifikant mit allen Skalen des aktualisierten 
Interesses und ist ein Beleg dafür, dass die Zusammenarbeit und die Kommunikation der 
Lernenden untereinander im Hinblick auf alle Aspekte des Aufenthalts im Schülerlabor 
bedeutsam sind. Das Autonomieerleben korreliert erwartungsgemäß weder mit dem Inte-
resse an Kontexten noch mit dem Interesse an einer authentischen Lernumgebung signi-
fikant. Für beide Aspekte waren theoriegeleitet keine Zusammenhänge mit dem Erleben 
von Autonomie zu erwarten. Das aktualisierte Interesse am Experimentieren zeigt den 
erwarteten Zusammenhang mit dem Autonomieerleben, allerdings mit r = ,187 nur als 
schwache Korrelation mit einer Signifikanz auf p< ,05 Niveau. Da über die Skala zum 
Autonomieerleben die Offenheit der experimentellen Situation operationalisiert wird, die 
in der Literatur als Gegensatz zu den cook-book-Experimenten als wesentliches Merk-
mal für eine Interesseförderung in Bezug auf Labwork beschrieben wird, entspricht die-
ses Ergebnis nicht den Erwartungen. Im Rahmen der Diskussion wird darauf eingegan-
gen werden.  
Das Interesse an authentischen Lernumgebungen hängt offensichtlich am wenigsten mit 
dem Kompetenzerleben zusammen. Zwischen einem aktualisierten Interesse an außer-
schulischen Lernorten bzw. am Einblick in authentische Forschungseinrichtungen und 
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lediglich rs = 0,196 (p< ,05). Der Zusammenhang mit dem Erleben von Kompetenz ist 
stärker und höchstsignifikant für das Interesse an Kontexten. Es kann vermutet werden, 
dass für die Entwicklung des aktualisierten Interesses an Anwendungsbezügen ein ge-
wisses Maß an Verständnis und Vorwissen notwendig ist, das auch über die Skala zum 
Kompetenzerleben erfasst wurde. Der stärkste Zusammenhang zeigt sich erwartungs-
gemäß zwischen Kompetenzerleben und Experimentieren mit einem Wert für Spear-
mans Rho von  rs von 0,461.  
Mit dem Blick auf die drei Skalen zum aktualisierten Interesse wird deutlich, dass nur das 
Experimentieren in einem signifikanten Zusammenhang mit allen drei „basic needs“ 
steht. Diese Beziehung zwischen den drei Erlebensqualitäten und dem Experimentieren 
als handlungsorientierter Auseinandersetzung in der Lernumgebung Schülerlabor war 
bereits aus der Theorie abgeleitet worden. Deshalb waren auch nur für das Experimen-
tieren als Tätigkeit im Schülerlabor die Hypothesen zum Zusammenhang mit den „basic 
needs“ formuliert worden. 
 
Tabelle 8.26: Korrelation der Skalen zu den „basic needs“ mit den abhängigen Variablen 
(Spearmans Rho rs, 2-seitige Signifikanz). 
 




























Da für alle drei Skalen zum aktualisierten Interesse ein Einfluss des individuellen Inte-
resses postuliert wird, wurde eine partielle Korrelationsanalyse durchgeführt, in der das 
individuelle Interesse der Lernenden kontrolliert wurde (Tab. 8.27). 
Die Zusammenhänge werden im Wesentlichen bestätigt, diejenigen zwischen Kompe-
tenzerleben und den drei Interessenskalen liegen jedoch etwas niedriger (zwischen r = 
,110 für authentische Lernumgebung und ,390 für Experimentieren). Die schwache Kor-
relation zwischen Kompetenzerleben und dem Interesse an der authentischen Lernum-
gebung ist in der partiellen Korrelation unter Kontrolle des individuellen Interesses nicht 
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mehr signifikant. Einzig die Skala zur sozialen Eingebundenheit weist noch signifikante 
Zusammenhänge zu allen drei Skalen des aktualisierten Interesses auf.  
 
Tabelle 8.27: Partielle Korrelation (kontrolliert für das individuelle Interesse) der Skalen zu 
den „basic needs“ mit den abhängigen Variablen (Spearman rs, 2-seitige Signifikanz). 
 
Partielle Korrelation kontrolliert für das individuelle Interesse 
Korrelationskoeffi-
zient r (Spearmans 
rs)/ 
Signifikanz 2-seitig 
Akt. Interesse an  
Kontexten 
Akt. Interesse an 
auth. Lernumge-
bung 
























Hypothesenprüfung für die Hypothese 2 
 
In Hypothese 2 a war ein positiver Zusammenhang zwischen Kompetenzerleben bei der 
experimentellen Tätigkeit und dem aktualisierten Interesse an den Experimenten in der 
Lernumgebung Schülerlabor formuliert worden. Mit r = ,390 zeigt sich ein mittlerer und 
hochsignifikanter Zusammenhang zwischen dem Erleben von Kompetenz sowie dem 
aktualisierten Interesse an den Experimenten, berechnet in einer partiellen Korrelation 
unabhängig vom individuellen Interesse der Schüler (Tab. 8.23). Hypothese 2 a kann 
somit bestätigt werden. 
 
Ebenso sollte, wie in Hypothese 2b formuliert,  das Autonomieerleben bei der experi-
mentellen Tätigkeit in einem positiven Zusammenhang mit dem aktualisierten Interesse 
der Lernenden an den Experimenten stehen. Mit einem Wert von r = ,209 kann aller-
dings nur eine schwache Korrelation festgestellt werden, die mit p = ,014 lediglich auf 
dem 5%-Niveau signifikant wird. Der in der Literatur vielfach beschriebene und postulier-
te Zusammenhang zwischen der Offenheit von experimentellen Lernumgebungen im 
Hinblick auch auf motivationale Wirkungen des Experimentierens lässt sich in der vorlie-
genden Untersuchung deshalb nur eingeschränkt bestätigen. Inwieweit bei diesem Er-
gebnis berücksichtigt werden muss dass es sich bei den Experimenten um molekularbio-
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logische Versuche handelt, die per se wenig Offenheit zulassen und notwendigerweise 
einer strengen Versuchsanordnung folgen, wird in der Diskussion thematisiert werden. 
In  Hypothese 2c war ein positiver Zusammenhang zwischen dem aktualisierten Interes-
se an Experimenten und der sozialen Eingebundenheit der Schüler postuliert worden. 
Dieser Zusammenhang wird mit einem höchstsignifikanten Korrelationswert von r = ,330 
nachgewiesen und damit gilt diese Teilhypothese als bestätigt. Offensichtlich stehen 
damit die gute Zusammenarbeit und Kommunikation der Schüler während des Experi-
mentierens in einem engeren Zusammenhang mit dem entsprechenden aktualisierten 
Interesse als das  Autonomieerleben während der experimentellen Tätigkeit.  
 
Verdeutlicht werden die Zusammenhänge in den folgenden Darstellungen der Streudia-
gramme (Abb. 8.11-Abb.8.13). Eingetragen in die Diagramme sind jeweils der Regressi-
onskoeffizient und die Anpassungslinie (iterative Methode der gewichteten kleinsten 
Quadrate: Loess).  
In Abb. 8.11 ist zunächst in einem Streudiagramm der Zusammenhang zwischen Kom-
petenzerleben und dem aktualisierten Interesse an den Experimenten dargestellt. Mit 
21,6% erklärt das Kompetenzerleben einen bedeutenden Teil des aktualisierten Interes-
ses an den Experimenten. Die Anpassungslinie weist darauf hin, dass der größere Zu-
sammenhang zwischen beiden Variablen im Bereich des niedrigeren Kompetenzerle-
bens besteht. Bei Skalenwerten für das Kompetenzerleben >3 weist die Abflachung der 
























Abbildung 8.11: Streudiagramm zum Zusammenhang zwischen Kompetenzerleben und 
aktualisiertem Interesse an den Experimenten. Eingetragen sind das Bestimmtheitsmaß R² 
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Der Zusammenhang zwischen sozialer Eingebundenheit und dem Interesse an den Ex-
perimenten ist in Abb. 8.12 als Streudiagramm dargestellt. Beide Variablen haben 14,4 





















Abbildung 8.12: Streudiagramm zum Zusammenhang zwischen sozialer Eingebundenheit 
und aktualisiertem Interesse an den Experimenten. Eingetragen sind das Bestimmtheitsmaß 






















Abbildung 8.13: Streudiagramm zum Zusammenhang zwischen Autonomieerleben und 
aktualisiertem Interesse an den Experimenten. Eingetragen sind das Bestimmtheitsmaß R² 
































































































R²linear = 0,144 
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In Abbildung 8.13 verdeutlicht die Darstellung des Streudiagramms mit der eingezeich-
neten Anpassungslinie, dass durch das Autonomieerleben lediglich 2,4 % der Varianz 
des aktualisierten Interesses an den Experimenten erklärt werden. Das Autonomieerle-
ben leistet damit eine 10fach geringere Varianzaufklärung als das Kompetenzerleben. 
 
8.3.3 Zusammenhang unabhängigen Variablen mit den „basic needs“ 
 
Im untersuchten Evaluationsmodell stellen  die „basic needs“ abhängige Variablen dar in 
Bezug auf die unabhängigen Variablen. Es ist nun zu untersuchen, ob das Erleben von 
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit in einem Zusammenhang steht 
mit den Schülermerkmalen, den wahrgenommenen Merkmalen der Schülerlabore und 
dem Grad der Integration des Schülerlabor-Aufenthalts in den Unterricht (Abb. 8.14). In 
den folgenden Abschnitten werden die Ergebnisse  dieser Analysen zu den entspre-




              
 
 
Abbildung 8.14: Evaluationsdesign. Eingerahmt sind die bearbeiteten Forschungsfragen in 
Kap. 8.3.3.  
 
 
8.3.3.1 Die Schülermerkmale Individuelles Interesse und Selbstkonzept 
 
Zunächst werden die Korrelationen zwischen den „basic needs“ und den Schülermerk-
malen Individuelles Interesse sowie Selbstkonzept betrachtet (Tab. 8.28, folgende Seite). 
Die größten Zusammenhänge zeigen sich für das Kompetenzerleben. Mit Werten von rs 
= ,285 für den Zusammenhang mit dem individuellen Interesse bzw. rs = ,260 für das 
Selbstkonzept sind die Korrelationen nur schwach, jedoch höchstsignifikant. Besonders 
für das Selbstkonzept waren signifikante Zusammenhänge mit dem Kompetenzerleben 
auch erwartet worden.  
Das Erleben von Autonomie zeigt mit beiden Skalen der Schülermerkmale einen 
schwach negativen jedoch nicht signifikanten Zusammenhang. Für Lernende mit einem 
hohen individuellen Interesse könnten gerade die eng geführten Experimente ein gerin-
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Variablen bewirken. Insgesamt ist der Zusammenhang zwischen beiden Skalen jedoch 
nur schwach (Streudiagramm, Abb. 8.15). 
 
Tabelle 8.28:  Korrelationen (Spearman rs) zwischen den „basic needs“ und den Schüler-






















Das individuelle Interesse der Lernenden an den Naturwissenschaften korreliert 
schwach, aber mit p < ,001 höchstsignifikant mit dem Gefühl der sozialen Eingebunden-
heit. Diese Skala zur Zusammenarbeit der Schüler sowie zur Kommunikation während 
des Experimentierens zeigt jedoch keinen signifikanten Zusammenhang zum Selbstkon-
zept der Lernenden. Damit zeigt das Selbstkonzept lediglich mit dem Kompetenzerleben 
einen so auch erwarteten signifikanten Zusammenhang.  
 
 
Abbildung 8.15: Streudiagramm zum Zusammenhang zwischen individuellem Interesse 




























Es wurde untersucht, inwieweit das Kompetenzerleben der Schüler mit ihrer Schulleis-
tung (operationalisiert über die Schulnote in Biologie) im letzten Zeugnis zusammen-
hängt. Eine Analyse für Teilstichproben von Lernenden mit niedrigem, mittleren oder 
hohen Kompetenzerleben) zeigt keine signifikanten Ergebnisse für den Zusammenhang 
zwischen der Schulleistung der Lernenden sowie dem Kompetenzerleben im Schülerla-
bor (Chi-quadrat = 4,599; df(4); p = ,331)( Tab.8.29). Das Kompetenzerleben im Schüler-
labor zeigt damit, anders als das individuelle Interesse, keinen unmittelbaren Zusam-
menhang mit den Leistungen im Fachunterricht Biologie. 
 
Tabelle 8.29: Kreuztabelle zum Zusammenhang zwischen Schulnote in Biologie und dem 










     
niedrig 13% 39% 32% 13% 
mittel 9% 42% 41% 7% 





Wie schon bei der Analyse anderer Zusammenhänge mit dem Geschlecht der Lernen-
den bestehen in der vorliegenden Studie auch keine signifikanten Zusammenhänge zwi-
schen dem Geschlecht der Befragten und den „basic needs“. Ein durchgeführter Mann-
Whitney-U-Test wurde für alle drei Skalen (Kompetenzerleben: p = ,576; Autonomieerle-
ben: p = ,374; soziale Eingebundenheit: p = ,322) nicht signifikant. 
 
8.3.4 Zusammenhänge mit der Integration in den Unterricht 
 
Es wurde überprüft, ob die Integration des Schülerlabor-Aufenthalts in den Unterricht in 
einem Zusammenhang steht mit dem Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer 
Eingebundenheit. Sowohl das Interessenkonstrukt als auch die empirischen Befunde 
zum Experimentieren lassen solche Zusammenhänge erwarten (vgl. Kap. 4.3). Vorwis-
sen aus dem Unterricht kann das Kompetenzerleben fördern, aber auch das Erleben von 
Autonomie und damit die Wahrnehmung der Offenheit der Lernumgebung beeinflussen. 
Die explorative Analyse zu dieser Fragestellung zeigt zunächst lediglich schwache bis 
mittleren Korrelationen zwischen der Vorbereitung im  Unterricht und den drei Skalen der 
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„basic needs“ (Tab. 8.30). Dabei wird der Zusammenhang zum Autonomieerleben als 
einziger nicht signifikant.  
 
 
Tabelle 8.30:  Korrelationen (Spearman rs) zwischen den „basic needs“ und der Vorberei-






















Eine weitere partielle Korrelationsanalyse kontrolliert für das individuelle Interesse der 
Lernenden, das, wie bereits gezeigt, mit dem Kompetenzerleben in Zusammenhang 
steht (Tab. 8.31). 
Mit einem Wert von rs = ,180 zeigt sich dann die Korrelation zwischen dem Unterrichts-
bezug und dem Kompetenzerleben lediglich als schwach. Stärker als zunächst vermutet 
korreliert jedoch die Skala zur sozialen Eingebundenheit mit dem Unterrichtsbezug. Die 
Lernenden haben offensichtlich häufiger während des Experimentierens über die Expe-
rimente kommuniziert bzw. besser zusammengearbeitet, wenn sie auf ein  entsprechen-
des Vorwissen aus dem Unterricht zurückgreifen konnten.  
Eine Prüfung auf signifikante Unterschiede für die „basic needs“ bei einem hohen vs. 
einem niedrigen Unterrichtsbezug (Mann-Whitney-U-Test) wird für das Kompetenzerle-
ben und das Erleben sozialer Eingebundenheit mit p = ,001 signifikant (nicht jedoch für 
das Autonomieerleben mit p= ,235). 
 
Tabelle 8.31: Partielle Korrelationen ( rs, Spearman) zwischen den „basic needs“ und der 
Vorbereitung im Unterricht (kontrolliert für das individuelle Interesse). 
 
Partieller Korrelationskoef-



























Die im folgenden Abschnitt vorgestellten multiplen linearen Regressionsanalysen sollen 
einen zusätzlichen Beitrag zur Klärung der Zusammenhänge leisten. 
 
Kompetenzerleben. Zunächst wird das Kompetenzerleben als Kriteriumsvariable und 
deren Beeinflussung durch die Schülermerkmale, die Merkmale der Schülerlabore sowie 
die Integration in den Unterricht als Prädiktorvariablen analysiert. Eine schrittweise Reg-
ression führt zu einem Modell, in dem drei Variablen einen signifikanten Erklärungsbei-
trag leisten, und das insgesamt 26,9 % der Varianz des Kompetenzerlebens aufklärt 
(Tab.  8.32). Einziger höchstsignifikanter und mit einem β-Gewicht von ,423 bedeutends-
ter Prädiktor ist die Instruktionsqualität. Die Kommunikation und Diskussion mit den Wis-
senschaftlern während des Experimentierens bestimmt damit im Wesentlichen das 
Kompetenzerleben der Lernenden. Erwartungsgemäß zeigen sich auch Zusammenhän-
ge zwischen Kompetenzerleben und Selbstkonzept, das mit einem β-Wert von ,202 
(p=,003) den zweitwichtigsten Prädiktor darstellt. Von der Integration des Aufenthalts im 
Schülerlabor in den Unterricht und dem daraus resultierenden Vorwissen der Lernenden 
konnte ebenfalls eine Beeinflussung des Kompetenzerlebens erwartet werden. Das β-
Gewicht von ,143 (p=,037) zeigt jedoch, dass die Bedeutung dieser Variable deutlich 
niedriger liegt als die der Instruktionsqualität. Die Integration in den Unterricht alleine 
erklärt so auch nur  6,7% der Varianz des Kompetenzerlebens.  
 
Tabelle 8.32   Regressionsanalyse (stepwise) für das Kompetenzerleben als  
                     abhängige Variable 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Instruktionsqualität ,419 ,064 ,423 6,505*** 
Selbstkonzept ,151 ,050 ,202 3,006** 
Vorbereitung Unter-
richt ,161 ,076 ,143 2,107* 
Rkorr.² = ,269; F (3,177) = 22,687 p= 0,000 
 
In dem Regressionsmodell, das aus der schrittweisen Regressionsanalyse resultiert, 
wurden die Variablen Individuelles Interesse und Einblick in Forschung aufgrund man-
gelnder Signifikanz nicht berücksichtigt.  
Das Kompetenzerleben korreliert signifikant (rs= ,285; p =,000; Spearmans Rho) mit dem 
individuellen Interesse. Aus diesem Grund sollen weitere Regressionsanalysen für die 
Teilstichproben der Lernenden mit hohem bzw. niedrigem individuellen Interesse Auf-
schluss darüber geben, ob das Kompetenzerleben für beide Schülergruppen von den 
gleichen Prädiktoren beeinflusst wird. 
In Tab. 8.33 sind die Ergebnisse für die Schüler mit niedrigem individuellem Interesse 
(Mediansplit) dargestellt. Das Modell leistet mit 34,8 % einen vergleichsweise hohen Er-
klärungsbeitrag der Varianz für die abhängige Variable. 
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Tabelle 8.33: Regressionsanalyse (stepwise) für das Kompetenzerleben als abhängige Va-
riable bei Lernenden mit niedrigem individuellen Interesse ( Mediansplit). n=184 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Instruktionsqualität ,497 ,074 ,522 6,691*** 
Selbstkonzept ,130 ,059 ,177 2,206* 
Vorbereitung Unter-
richt ,182 ,090 ,164 2,023* 
Rkorr.² = ,348; F (3,110) = 20,588; p= 0,000 
 
 
Für Schüler mit einem wenig ausgeprägten individuellen Interesse an Naturwissenschaf-
ten werden die gleichen Variablen zu signifikanten Prädiktoren des Kompetenzerlebens 
wie für die Gesamtstichprobe. Die Instruktionsqualität leistet in dem Modell (Tab. 8.33) 
jedoch einen noch höheren Erklärungsbeitrag als bereits im Regressionsmodell für die 
Gesamtstichprobe. Selbstkonzept und Vorbereitung im Unterricht weisen ähnliche β-
Gewichte auf. Insgesamt wird mit einem korrigierten R²-Wert von ,348 ein bedeutender 
Teil der Varianz erklärt. 
Eine schrittweise Regressionsanalyse für Lernende mit einem hohen individuellen Inte-
resse führt zu einem Modell, in dem nur noch zwei Prädiktoren signifikant werden (Tab. 
8.34). Für die Teilgruppe der an Naturwissenschaften hoch interessierten Lernenden 
wird ihr vorhandenes individuelles Interesse zum stärksten Prädiktor für das Kompetenz-
erleben. Die Instruktionsqualität liefert sowohl im Vergleich zur Gesamtstichprobe als 
auch im Vergleich zu den Schülern mit einem niedrigen individuellen Interesse nur einen 
vergleichsweise niedrigen Beitrag zur Aufklärung der Varianz. Die Integration in den Un-
terricht stellt in dieser Gruppe keinen signifikanten Prädiktor dar. Mit 12,2 % wird aller-
dings im Vergleich zur Teilstichprobe der wenig interessieren nur etwa ein Drittel der 
Varianz des Kompetenzerlebens aufgeklärt.  
 
Tabelle 8.34:  Regressionsanalyse (stepwise) für das Kompetenzerleben als abhängige 
Variable bei Lernenden mit einem hohen individuellen Interesse (Medi-
ansplit). n=184 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Individuelles Inte-
resse 
,591 ,215 ,321 2,757** 
Instruktionsqualität ,249 ,122 ,238 2,045* 






Autonomieerleben. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse zum Autonomieerleben 
sind in Tabelle 8.35 dargestellt. Die Instruktionsqualität ist einziger signifikanter Prädiktor 
und klärt mit 9% nur einen kleinen Teil der Varianz. Theoretische Annahmen ließen ei-
nen deutlicheren Zusammenhang zwischen der Instruktionsqualität, d. h. der Anleitung 
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durch und der Kommunikation mit den Wissenschaftlern im Hinblick auf das Erleben von 
Autonomie bei den Lernenden vermuten. Individuelles Interesse, Selbstkonzept, Einblick 
in Forschung sowie Integration in den Unterricht werden als Prädiktoren für das Autono-
mieerleben nicht signifikant. Aufgrund der in Abschnitt 8.3.2.1 beschriebenen geringen 
Korrelation des Autonomieerlebens mit dem individuellen Interesse der Lernenden wird 
auf eine Betrachtung Gruppenunterschiede für Lernende mit einem hohen vs. einem 
niedrigen individuellen Interesse hinsichtlich der Einflussvariablen für das Autonomieer-
leben verzichtet.  
 
Tabelle 8.35:  Regressionsanalyse (stepwise) für das Autonomieerleben als abhängige 
Variable. 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Instruktionsqualität ,470 ,131 ,312 3,582*** 




Soziale Eingebundenheit. Für das Gefühl der sozialen Eingebundenheit und damit der 
Zusammenarbeit sowie Kommunikation der Schüler zeigen sich deutliche Korrelationen 
mit dem aktualisierten Interesse an Experimenten, Kontexten und der authentischen 
Lernumgebung (vgl. Tab.8.27).  
Daraus kann bereits auf die Bedeutung dieser Erlebensqualität geschlossen werden. 
Signifikante und zu diskutierende Korrelationen (vgl. Tab. 8.31) werden auch zum Faktor 
Vorbereitung im Unterricht sichtbar. Dies könnte ein Hinweis darauf sein, dass Lernende, 
die über Vorwissen zu den Experimenten verfügen, während der Durchführung der Ex-
perimente  über diese diskutieren und sich austauschen. Die Prädiktoren des Faktors 
soziale Eingebundenheit sind als Ergebnis einer schrittweisen Regressionsanalyse in 
Tab. 8.36 dargestellt. Der Zusammenhang zwischen sozialer Eingebundenheit und der 
Integration des Schülerlabor-Aufenthalts in den Unterricht, der sich in den Korrelations-
analysen zeigte,  wird bestätigt, indem dieser Faktor im Regressionsmodell den  besten 
Prädiktor für die soziale Eingebundenheit darstellt. Signifikant wird außerdem der Faktor 
















Tabelle 8.36:  Regressionsanalyse (stepwise) für die soziale Eingebundenheit als abhängi-
ge Variable. 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Vorbereitung Unter-
richt ,278 ,080 ,255 3,387** 
Einblick Forschung ,218 ,069 ,230 3,138** 




8.3.6 Zusammenfassende Betrachtung des Abschnitts zum situativen Erleben 
der Lernumgebung Schülerlabor: 
 
• Von den drei „basic needs“ wird das Kompetenzerleben von den Lernenden ins-
gesamt am höchsten eingeschätzt, die Skala zum  Gefühl der sozialen Einge-
bundenheit erzielt mittlere Werte und das Autonomieerleben wird von den Ler-
nenden von den drei Erlebensqualitäten am wenigsten wahrgenommen. 
• Die drei Skalen der  „basic needs“ zeigen geringe Interkorrelationen. 
• Der Zusammenhang mit den abhängigen Variablen stellt sich folgendermaßen 
dar: das Kompetenzerleben zeigt signifikante Korrelationen mit dem aktualisier-
ten Interesse der Lernenden an den Experimenten sowie geringere Zusammen-
hänge mit dem Interesse an den Kontexten. Das Autonomieerleben korreliert e-
benfalls mit dem Interesse an den Experimenten und Kontexten, allerdings im 
gleichen Größenbereich und lediglich auf einem 5% Signifikanzniveau. Das Ge-
fühl der sozialen Eingebundenheit zeigt höchstsignifikante Zusammenhänge mit 
allen abhängigen Variablen. 
• Für die unabhängigen Variablen zeigen sich folgende Zusammenhänge mit 
den „basic needs“: Das individuelle Interesse der Lernenden korreliert auf 
höchstsignifikantem Niveau mit dem Kompetenzerleben sowie der sozialen Ein-
gebundenheit. Das Selbstkonzept der Schüler zeigt dagegen signifikante Zu-
sammenhänge lediglich mit dem Kompetenzerleben. Es zeigt sich kein signifikan-
ter Zusammenhang zwischen Schulleistung und Kompetenzerleben. Es treten 
keine Gender-Effekte auf. Die Vorbereitung des Aufenthalts im Unterricht hängt 
höchstsignifikant mit dem Kompetenzerleben sowie dem Gefühl der sozialen Ein-
gebundenheit zusammen. Kein signifikanter Zusammenhang zeigt sich für das 
Autonomieerleben. 
• Regressionsanalysen führen zu folgenden Ergebnissen: Das Kompetenzerle-
ben wird beeinflusst von den Prädiktoren Instruktionsqualität, Selbstkonzept so-
wie der Vorbereitung im Unterricht. Für Lernende mit einem niedrigen individuel-
len Interesse ist die Instruktionsqualität von besonderer prädikativer Bedeutung, 
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für Lernende mit einem hohen individuellen Interesse ist eben dieses Interesse 
der bedeutsamste Prädiktor, gefolgt von der Instruktionsqualität. Für das Auto-
nomieerleben wird nur der Prädiktor Instruktionsqualität signifikant. Die Vorberei-
tung im Unterricht sowie der Einblick in Forschung sind dagegen die signifikanten 
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8.4 BETRACHTUNG DES GESAMTMODELLS 
 
 
Als abschließender Schritt der Analyse erfolgt in diesem Abschnitt eine Betrachtung des 
Gesamtmodells (Abb. 8.16). Mit Blick auf die abhängigen Variablen als Kriteriumsvariab-
len werden die unabhängigen Bedingungsvariablen gemeinsam mit den „basic needs“ 
als Prozessvariablen als Prädiktoren des aktualisierten Interesses untersucht.   
Zunächst werden die Ergebnisse für die Gesamtstichprobe dargestellt, bevor dann auf 
Unterschiede zwischen Lernenden mit einem hohen vs. einem niedrigen individuellen 







Abbildung 8.16: Gesamtmodell des Zusammenhangs zwischen unabhängigen Variablen, 
„basic needs“ und dem aktualisierten Interesse als abhängige Variablen 
 
 
8.4.1 Zusammenhänge zwischen unabhängigen und abhängigen Variablen 
 
Experimentieren. Für das aktualisierte Interesse an den Experimenten führt die schritt-
weise Regressionsanalyse zu einem Modell, das mit 38,4 % einen beachtlichen Teil der 
Varianz aufklärt. Die signifikanten Prädiktoren sind in Tabelle 8.37 dargestellt. 
 
Tabelle 8.37: Regressionsanalyse (stepwise) für das aktualisierte Interesse an den Experi-
menten als Kriteriumsvariable 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Individuelles Inte-
resse 
,260 ,068 ,288 3,807*** 
Kompetenzerleben ,211 ,080 ,222 2,646** 
Instruktionsqualität ,217 ,077 ,230 2,832** 
Soz. Eingebunden-
heit ,204 ,074 ,207 2,743** 
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Vier Prädiktorvariablen werden mit vergleichbaren β-Werten signifikant. Den größten 
Erklärungsbeitrag leistet das vorhandene individuelle Interesse der Lernenden. Mit dem 
Kompetenzerleben und der sozialen Eingebundenheit werden zwei der drei  „basic 
needs“ als Einflussvariablen auf das Interesse an den Experimenten signifikant. Mit der 
Instruktionsqualität hat auch ein Merkmal der Schülerlabore Prädiktorwirkung. Ausge-
schlossen aufgrund mangelnder Signifikanz wurden die Variablen Selbstkonzept, Auto-
nomieerleben, Vorbereitung im Unterricht sowie Einblick in Forschung. 
Kontexte. Für das aktualisierte Interesse an Kontexten können in einer Regressionsana-
lyse mit allen Variablen ebenfalls mehr als 30 % der Varianz aufgeklärt werden (Tab. 
8.38). Die signifikant werdenden Variablen unterscheiden sich jedoch von denen der 
Analyse zum Interesse am Experimentieren. Von größter Prädiktorwirkung ist der Faktor 
soziale Eingebundenheit, gefolgt von den beiden gleich bedeutenden Variablen individu-
elles Interesse sowie Einblick in Forschung. Wie bereits bei den Einzelanalysen darge-
stellt, sind sowohl die Instruktionsqualität als auch das Kompetenzerleben lediglich für 
das Interesse am Experimentieren, also der eigenen Tätigkeit der Schüler relevant. Für 
das Interesse an Kontexten als einem nicht handlungsorientierten Interesse spielen die-
se Faktoren dagegen offensichtlich keine Rolle. Stattdessen zeigt sich der signifikante 
Einfluss des Forschungseinblicks. 
 
Tabelle 8.38: Regressionsanalyse (stepwise) für das aktualisierte Interesse der Lernenden 
an Kontexten als Kriteriumsvariable 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Soz. Eingebunden-
heit ,327 ,088 ,297 3,716*** 
Individuelles Inte-
resse 
,270 ,078 ,267 3,450** 
Einblick Forschung ,278 ,083 ,266 3,339** 
Rkorr.² = ,322; F (3,120) = 20,004; p= 0,000 
 
Authentische Lernumgebung. Wie bereits bei den Einzelanalysen kann auch im Ge-
samtmodell für das aktualisierte Interesse an einer authentischen Lernumgebung die 
geringste Varianzaufklärung festgestellt werden (Tab. 8.39). Nur der Einblick in For-
schung wird als Prädiktor signifikant und klärt alleine immerhin 14 % der Varianz dieser 
abhängigen Variable auf. 
 
Tabelle 8.39: Regressionsanalyse (stepwise) für das aktualisierte Interesse der Lernenden 
an der authentischen Lernumgebung als Kriteriumsvariable 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Einblick Forschung ,384 ,123 ,395 3,126** 
Rkorr.² = ,140; F (1,120) = 9,772; p= 0,003 
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8.4.2 Zusammenhang mit dem individuellen Interesse 
 
Auch bei der Betrachtung des Gesamtmodells sollen die Daten von Lernenden mit einem 
hohen bzw. niedrigen individuellen Interesse getrennt hinsichtlich der signifikanten Prä-
diktoren für die abhängigen Variablen analysiert werden.  
Experimente.  Für Lernende mit einem bereits hohen individuellen Interesse wird das 
Kompetenzerleben als einziger Prädiktor signifikant (Tab. 8.40), während für die Teil-
stichprobe  mit einem niedrigen individuellen Interesse (Tab. 8.41) neben dem Kompe-
tenzerleben auch die Instruktionsqualität signifikant wird und den größten β-Wert auf-
weist. Für Schüler mit einem niedrigen individuellen Interesse ist damit auch in der Ge-
samtbetrachtung unter Einbezug aller möglichen Prädiktoren die Unterstützung und In-
struktion im Schülerlabor von größtem Einfluss hinsichtlich ihres aktualiserten Interesses 
an den Experimenten. Beide Prädiktoren klären gemeinsam 25,7% der Varianz. Das 
individuelle Interesse der Schüler verliert in dieser Analyse seine Bedeutung als signifi-
kanter Prädiktor. Es ist anzunehmen, dass die nur noch geringe Varianz dieses Faktors 
bei einer Teilung der Stichprobe nach eben diesem Kriterium für dieses Ergebnis ver-
antwortlich ist. Auf eine Darstellung für das Interesse an Kontexten und an der authenti-
schen Lernumgebung wird verzichtet, da sich gegenüber der Gesamtstichprobe keine 
signifikanten Änderungen ergeben. 
 
 
Tabelle 8.40 Regressionsanalyse (stepwise) für das aktualisierte Interesse der Lernenden 
mit einem hohen individuellen Interesse an Experimenten als Kriteriumsvariable 
  
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Kompetenzerleben ,367 ,130 ,399 2,822** 




Tabelle 8.41: Regressionsanalyse (stepwise) für das aktualisierte Interesse der Lernenden 
mit einem niedrigen individuellen Interesse an Experimenten als Kriteriumsvariable 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Instruktionsqualität ,293 ,101 ,342 2,912** 
Kompetenzerleben ,229 ,106 ,255 2,166* 












In dem in dieser Studie untersuchten Modell (vgl.  Abb. 8.16, S. 161) sind die „basic 
needs“ einerseits beeinflusst von den unabhängigen Variablen und in diesem Untersu-
chungskontext bilden sie demzufolge die abhängigen Variablen, andererseits stellen die 
„basic needs“ unabhängige Variablen dar hinsichtlich des aktualisierten Interesses an 
Experimenten, Kontexten und der authentischen Lernumgebung. In Regressionsanaly-
sen des Gesamtmodells, in die beide Variablengruppen als unabhängige Variable einge-
hen, können Mediatoreffekte nicht ausgeschlossen werden. Deshalb sind insbesondere 
die „basic needs“ daraufhin zu überprüfen, ob sie als Mediatorvariablen fungieren und 
unabhängige Variablen aufgrund dessen nicht mehr bzw. nicht mehr in ihrer tatsächli-
chen Bedeutung als Prädiktoren für die abhängigen Variablen signifikant werden. 
Im Folgenden sind die Mediatoranalysen für mehrere unabhängige Variablen und mögli-
che Mediatorvariablen dargestellt. Die Analyse erfolgte für inhaltlich begründete Media-
torwirkungen und die ausführliche Darstellung beschränkt sich auf die bedeutsamen Me-
diatoreffekte. 
8.4.3.1 Mediatoreffekte für den Zusammenhang zwischen dem individuellen Inte-
resse und dem aktualisierten Interesse  
 
Für das individuelle Interesse kann angenommen werden, dass es sich nicht nur in einer 
direkten Weise auf die Werte der abhängigen Interessenskalen auswirkt, sondern auch 
über andere unabhängige Variablen bzw. die „basic needs“ als Mediatorvariablen die 
abhängigen Variablen beeinflusst. Die untersuchten Zusammenhänge werden im Fol-
genden dargestellt (Tab. 8.42). 
 
Tabelle 8.42: Ergebnisse der Regressionsgleichungen 1-3 zur Überprüfung des      
Mediatoreffekts der Variable soziale Eingebundenheit 
 
1. Vorhersage des aktualisierten Interesses an Experimenten durch das individuelle Interesse 
Aktualisiertes Interesse Exp. (AV)                       B       SEB                    β  R² 
1.Schritt            Individuelles Interesse                 .391      .046           .434*** .186*** 
 
 
2. Vorhersage des Kompetenzerlebens durch das individuelle Interesse 
Kompetenzerleben    (AV)                                       B       SEB                    β  R² 
1.Schritt          Individuelles Interesse                      .282     .051           .299*** .086*** 
 
3. Vorhersage des aktualisierten Interesses an Experimenten durch das individuelle Interesse 
sowie durch das Kompetenzerleben 
Aktualisiertes Interesse Exp. (AV)                          B       SEB                    β  R² 
1.Schritt         Individuelles Interesse                       .292      .044           .324*** 
2.Schritt         Kompetenzerleben                            .351      .047           .368*** 
.307*** 
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Es liegt ein partieller Mediatoreffekt vor, da das individuelle Interesse auch in dem ge-
meinsamen Regressionsmodell noch einen signifikanten Prädiktor darstellt. 
Zur Prüfung auf Signifikanz kam wiederum der Sobel-Test zur Anwendung, der mit 
p<0,001 signifikant wurde und das Kompetenzerleben als Mediatorvariable bestätigt. Der 
direkte Effekt des individuellen Interesses auf das aktualisierte Interesse (b = .292) ist 
jedoch etwa dreimal so groß wie der indirekte Effekt über das Kompetenzerleben (b = 
.351 x .282 = .099). Der totale Regressionskoeffizient, der sich aus der Addition des di-
rekten und des indirekten Effekts ergibt (b = .292 + .099), entspricht demjenigen Regres-
sionskoeffizienten, den man erhält, wenn eine einfache Regression ohne Berücksichti-
gung der Mediatorvariable durchgeführt wird (vgl. 1. Schritt). Im vorliegenden Fall beträgt 
dieser totale Effekt des individuellen Interesses auf das aktualisierte Interesse an den 
Experimenten  b = .391.  
  
 
Ausgehend von diesem totalen Effekt des individuellen Interesses auf das aktualisierte 
Interesse sind demnach 74,6% als direkter Effekt zu bezeichnen, ca. 25% des Einflusses 
wird über das Kompetenzerleben als Mediatorvariable vermittelt.  
 
8.4.3.2 Mediatoreffekte für den Zusammenhang zwischen der Integration (Vorbe-
reitung) in den Unterricht und dem aktualisierten Interesse  
 
Für die Vorbereitung im Unterricht sind in Kap. 8.3.4 signifikante Zusammenhänge mit 
dem aktualisierten Interesse der Lernenden an Experimenten, Kontexten und der au-
thentischen Lernumgebung dargestellt. Bei einer Analyse des Modells mit allen unab-
hängigen Variablen (Schülermerkmale, Merkmale der Lernumgebung, Integration in den 
Unterricht) mittels einer schrittweisen Regression auf das aktualisierte Interesse der 
Schüler als abhängige Variablen wird der Faktor Vorbereitung im Unterricht als Prädiktor 
jedoch nicht mehr signifikant. Um festzustellen, ob Mediatioreffekte vorliegen, wurde 
wiederum nach der in Kap. 7.3.3.1 beschriebenen Methode von Baron & Kenny, (1986) 
drei Regressionsrechnungen zur Überprüfung berechnet (Tab.8.43): Die Regression der 
Vorbereitung im Unterricht auf das aktualisierte Interesse, die Regression  der Vorberei-
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im Unterricht und des Einblicks in Forschung auf das aktualisierte Interesse der Lernen-
den. 
 
Tabelle 8.43:  Ergebnisse der Regressionsgleichungen 1-3 zur Überprüfung des  
Mediatoreffekts der Variable Einblick in Forschung 
 
1. Vorhersage des aktualisierten Interesses an Experimenten durch die Vorbereitung im Unter-
richt 
Aktualisiertes Interesse (AV)                                B       SEB                    β  R² 
1.Schritt            Vorbereitung im Unterricht            .312    .058             .292*** .086*** 
 
2. Vorhersage der Variable Einblick in Forschung durch die Vorbereitung im Unterricht 
Einblick in Forschung (AV)                                   B       SEB                    β  R² 





3. Vorhersage des aktualisierten Interesses an Experimenten durch die Vorbereitung im Unter-
richt sowie den Einblick in Forschung. 
 
Aktualisiertes Interesse (AV)                                B       SEB                    β  R² 
1.Schritt            Vorbereitung im Unterricht            .216    .073            .214** 
2.Schritt            Einblick in Forschung                    .309    .072            .311*** 
.176*** 
 
Wie aus Tab. 8.43 ersichtlich, verringert sich die Prädiktorwirkung der Vorbereitung im 
Unterricht bei hinzunehmen des Mediators Einblick in Forschung. In diesem Modell mit 
zwei Prädiktoren reduziert sich der Zusammenhang jedoch ebenfalls nicht auf Null, wie 
es bei einer vollständigen Mediation zu erwarten wäre. Um die Signifikanz des partiellen 
Mediationseffekts zu prüfen, wurde der Sobel-Test gerechnet. Dieser ergab einen Test-
wert von z = 3,405 und damit eine Signifikanz von p = ,000.  
Ein Mediatoreffekt zwischen diesen Variablen war nicht erwartet worden. Er deutet dar-
auf hin, dass ein thematisches Vorwissen der Schüler aufgrund der Vorbereitung des 
Aufenthalts im Schülerlabor im Unterricht auch den  wahrgenommen Einblick in For-
schung positiv beeinflusst. 
Da die Vorbereitung im Unterricht auch signifikante Zusammenhänge mit zwei der „basic 
needs“, dem Kompetenzerleben und der sozialen Eingebundenheit, zeigt (vgl. Kap. 
8.3.4), kommen bei einer Betrachtung des Gesamtmodells auch hier Mediatoreffekte 
zum Tragen, so dass die Vorbereitung im Unterricht selbst nicht mehr als Prädiktor signi-
fikant wird, obwohl durch diese Variable alleine für das aktualisierte Interesse am Expe-
rimentieren 8,6 % der Varianz aufgeklärt werden.  
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Diese beiden zuletzt beschriebenen  Mediatoreffekte wurden in der gleichen Weise ü-
berprüft und sind in den Tabellen 8.44 (für das Kompetenzerleben als Mediator) und 8.45 
(für die soziale Eingebundenheit als Mediator) dargestellt.  
 
Tabelle 8.44:  Ergebnisse der Regressionsgleichungen 1-3 zur Überprüfung des  
Mediatoreffekts der Variable Kompetenzerleben 
 
1. Vorhersage des aktualisierten Interesses an Experimenten durch die Vorbereitung im Unter-
richt 
Aktualisiertes Interesse (AV)                                B       SEB                    β  R² 
1.Schritt            Vorbereitung im Unterricht            .312    .058             .292*** .086*** 
 
2. Vorhersage der Variable Kompetenzerleben durch die Vorbereitung im Unterricht 
Kompetenzerleben (AV)                                         B       SEB                    β  R² 
1.Schritt            Vorbereitung im Unterricht           .298     .062             .265***    .067*** 
 
 
3. Vorhersage des aktualisierten Interesses an Experimenten durch die Vorbereitung im Unter-
richt sowie den Einblick in Forschung. 
Aktualisiertes Interesse (AV)                                B       SEB                    β  R² 
1.Schritt            Vorbereitung im Unterricht            .195    .055            .182*** 




In der dritten Rechnung sinkt die Prädiktorwirkung der Variable Vorbereitung im Unter-
richt und weist auf die Mediatorwirkung der Variable Kompetenzerleben hin. Abgesichert 
wurde das Ergebnis durch eine Prüfung auf Signifikanz mit dem Sobel-Test. Dieser er-
gibt einen Wert von z = 4,13 mit einem p < 0,001. 
 
Tabelle 8.45:  Ergebnisse der Regressionsgleichungen 1-3 zur Überprüfung des      
Mediatoreffekts der Variable soziale Eingebundenheit 
 
1. Vorhersage des aktualisierten Interesses an Experimenten durch die Vorbereitung im Unter-
richt 
Aktualisiertes Interesse (AV)                                B       SEB                    β  R² 
1.Schritt            Vorbereitung im Unterricht            .312    .058             .292*** .086*** 
 
2. Vorhersage der Variable Soziale Eingebundenheit durch die Vorbereitung im Unterricht 
Soziale Eingebundenheit (AV)                              B       SEB                    β  R² 
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3. Vorhersage des aktualisierten Interesses an Experimenten durch die Vorbereitung im Unter-
richt sowie die Soziale Eingebundenheit 
Aktualisiertes Interesse (AV)                                B       SEB                    β  R² 
1.Schritt         Vorbereitung im Unterricht               .202    .059            .188** 




Der auch hier zur Überprüfung der Signifikanz durchgeführte Sobel-Test wird mit einem 
Wert von z = 4,21 signifikant (p = <0,001). 
 
Das Kompetenzerleben der Schüler sowie die soziale Eingebundenheit stellen demnach 
Mediatoren für den Einfluss der Vorbereitung im Unterricht auf das aktualisierte Interesse 
an den Experimenten dar. Wie aus den Regressionskoeffizienten ersichtlich liegt der 
Mediatoreffekt für beide überprüften Variablen in der gleichen Größenordnung. In Bezug 
auf  jede einzelne  Mediatorvariable belegen die Berechnungen zwei Drittel des totalen 
Effekts der Vorbereitung im Unterricht als direkten Effekt, jeweils ein Drittel wird als indi-
rekter Effekt über die Mediatorvariable vermittelt. Bei drei identifizierten Mediatorvari-
ablen geht dann im Gesamtmodell  die Vorbereitung im Unterricht im Wesentlichen über 
diese Mediatorvariablen als Einflussgröße ein, wird selbst als Prädiktor für das aktuali-
sierte Interesse der Lernenden an den Experimenten jedoch nicht mehr signifikant.  
 
8.4.3.3 Weitere Mediatoreffekte für das individuelle Interesse 
 
An dieser Stelle werden die wesentlichen Ergebnisse weiterer Mediatoranalysen wieder-
gegeben. Für die abhängige Variable Interesse an Kontexten beträgt der direkte Einfluss 
des individuellen Interesses 83 % und lediglich 17 % werden über das Kompetenzerle-
ben als Mediatorvariable vermittelt.  
 
Soziale Eingebundenheit. Die soziale Eingebundenheit als Mediatorvariable zwischen 
dem individuellen Interesse und den abhängigen Variablen hat einen indirekten Effekt 
von 14 % hinsichtlich des aktualisierten Interesses an den Experimenten und 20% in 
Bezug auf das Interesse an Kontexten. Auch hier zeigt sich also, dass der direkte Ein-
fluss des individuellen Interesses bei weitem überwiegt.  
 
Einblick in Forschung. Auch für die unabhängige Variable Einblick in Forschung wurde 
überprüft, ob sie eine Mediatorvariable im Gesamtmodell darstellt, d. h. ob das individu-
elle Interesse die Wahrnehmung und Einschätzung dieser Variable beeinflusst und indi-
rekte Effekte im Hinblick auf die abhängigen Variablen auftreten. Eine Mediatoranalyse 
ergab, dass hinsichtlich des aktualisierten Interesses an den Experimenten 87 % des 
Effekts einen direkten Effekt des individuellen Interesses darstellen und mit Blick auf das 
aktualisierte Interesse an Kontexten 82 % des Effekts als direkter Effekt des individuellen 
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Interesses zu bezeichnen und die übrigen 18% über die Mediatorvariable Einblick in For-
schung vermittelt sind. 
 
8.4.3.4 Mediatoreffekte für den Zusammenhang zwischen der Instruktionsqualität 
und dem aktualisierten Interesse  
 
Instruktionsqualität. Die unabhängige Variable Instruktionsqualität wirkt zu 63% direkt 
auf das Interesse an den Experimenten. 36 % des Effekts ist ein indirekter Einfluss über 
die Mediatorvariable Kompetenzerleben. Für die beiden weiteren „basic needs“ zeigen 







8.5 MOLEKULARBIOLOGIE IM SCHÜLERLABOR 
 
Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten das Interesse der Schüler an den Be-
dingungen der Schülerlabore auf einer allgemeinen Ebene entsprechend dem themen-
übergreifend entwickelten Fragebogen analysiert wurde, geht es im folgenden Kapitel 
konkret um die Inhalte und thematischen Schwerpunkte der Experimente bzw. des Schü-
lerlaboraufenthalts.  
Dazu ist eine  Interessensteigerung bzw. ein subjektiv empfundener Wissenserwerb im 
Hinblick auf verschiedene Aspekte der Molekularbiologie in der Follow-up-Befragung 
erhoben worden. Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse entsprechen daher nicht 
dem unmittelbaren Eindruck der Schüler im Anschluss an den Aufenthalt im Schülerlabor 
sondern sind unter Berücksichtigung des Zeitpunktes der Erhebung (10-12 Wochen nach 
dem Aufenthalt) bereits als mittelfristige Wirkung zu betrachten. Für die folgenden Fra-
gestellungen wurden die Daten von 190 Schülern ausgewertet, die an beiden Befragun-
gen teilgenommen haben. 
In Kapitel 7.4.1.6 sind die Items sowie die Skalen beschrieben worden, die sich aus der 
explorativen Faktorenanalyse getrennt für die Items zum epistemischen Interesse bzw. 
zum Wissenserwerb ergeben haben und die alle sinnvoll inhaltlich interpretiert werden 
konnten ( vgl. auch Anhänge A; Anhang 33). In die folgenden Analysen gehen die drei 
Skalen zum Interesse sowie die vier Skalen zum subjektiven Wissenserwerb ein.  
8.5.1 Zusammenhang zwischen Wissenszuwachs und Interessenzuwachs 
 
Zunächst wird jedoch auf den Zusammenhang zwischen den Items zum Wissenserwerb 
sowie zum Interesse an Molekularbiologie eingegangen. In einer hierarchischen Cluste-
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ranalyse kann der Zusammenhang zwischen allen Items zum subjektiv empfundenen 
Wissenszuwachs sowie zur Interessensteigerung an molekularbiologischen Aspekten 
aufgedeckt werden.  
Als Dendrogramm dargestellt (Anhänge A; Anhang 35) wird eine Aufteilung der Wissens-
Items in einen größeren und einen kleineren Itempool sichtbar sowie die fast vollständige 
Trennung der Interessen- von den Wissens-Items. Es wurde daneben in einer gemein-
samen Faktorenanalyse aller Items zum Wissen und zum Interesse untersucht, ob die 
für den subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb sowie das epistemische Interesse 
gleichartig formulierten Items in der gemeinsamen Analyse ähnlichen Komponenten zu-
geordnet werden wie in den für Interesse und Wissen getrennt durchgeführten Faktoren-
analysen (Kap. 7.4.1.6), die die Grundlage der Skalen bilden.  
Diese Faktorenanalyse aller Items zur Molekularbiologie bestätigt das Ergebnis der 
Clusteranalyse, indem die ersten vier Komponenten, die 50 % der Varianz aufklären, 
keinerlei Überschneidung zwischen den Items zum Wissen und zum Interesse aufweisen 
(Anhänge A; Anhang 36). Auch die weiteren Faktoren zeigen lediglich zwei Aspekte, für 
die Items zum Interesse und zum Wissen auf dem gleichen Faktor laden. Dabei handelt 
es sich um Items zu den durchgeführten Experimenten (Restriktionsenzyme, genetischer 
Fingerabdruck). Items zum subjektiven Wissenserwerb im Schülerlabor an bestimmten 
Aspekten der Molekularbiologie zeigen sich damit als Faktor weitgehend unabhängig von 





8.5.2 Interessenzuwachs im Bereich Molekularbiologie 
 
In diesem Abschnitt wird auf den Interessenzuwachs, der durch den Aufenthalt im Schü-
lerlabor bedingt ist, eingegangen, d. h. das bekundete epistemische Interesse der Ler-
nenden an verschiedenen Themen der Molekularbiologie.  
Es soll hypothesengenerierend die Forschungsfrage untersucht werden, ob Schüler auch 
im Schülerlabor differenzierte Ausprägungsgrade ihres Interesses für verschiedene As-
pekte der Molekularbiologie zeigen. 
Für die drei Faktoren, die sich nach der Faktorenanalyse der Interessen-Items inhaltlich 
gut interpretieren lassen als 1. Interesse an allgemeinen Aspekten der Molekularbiologie, 
2. Interesse an den durchgeführten Experimenten und 3. Interesse an Laborarbeit und 
wissenschaftlichem Arbeiten (vgl. 7.4.1.6), zeigen sich nur geringe Unterschiede in den 
Medianwerten bzw. Mittelwerten der Skalen. Sie sind in Tab. 8.46 sowie als boxplots in 
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Tabelle 8.46: Interessenzuwachs an Aspekten der Molekularbiologie. Mittelwert (M) und  
Standardabweichung (SD) der Skalenwerte (Skala 1-4). 
 
                                          
N M SD 
Interesse Molekularbiologie allgemein 187 2,49 ,723 
Interesse Experimente 
 
185 2,39 ,691 
Interesse Laborarbeit und wiss. Arbei-
ten 
 
190 2,42 ,881 
 
 
Mit Werten zwischen 2,3 und 2,5 liegen die Medianwerte genau im mittleren Bereich der 
von 1-4 reichenden Skala.  
Die mittleren 50 % der Skalenwerte (25-75 Perzentile), gekennzeichnet durch die box-
plots, sind für alle drei Skalen deckungsgleich und befinden sich im Bereich der Skalen-
mittelwerte von 2 bis 3. Alle drei Skalen weisen die größtmögliche Streuung der Mittel-















Interessenzuwachs an Aspekten der
MolekularbiologieSkalenmittelwert
 
Abbildung 8.17: Interessenzuwachs (epistemisches Interesse) an Aspekten der Molekular-
biologie (Box: 25-75 Perzentil, Balken: Median). 
 
In der Gesamtbetrachtung zeigen die Schüler damit keine Unterschiede in ihrem episte-
mischen Interesse an den verschiedenen Bereichen der Molekularbiologie und bekunden 
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8.5.3 Subjektiv wahrgenommener Wissenserwerb im Bereich Molekularbiologie 
 
Die im Folgenden beschriebenen Ergebnisse sind dabei vor dem Hintergrund zu sehen, 
dass die Wissensvermittlung im Schülerlabor keineswegs als eigenes Ziel formuliert ist 
und eher indirekt erfolgt. Hypothesengenerierend soll deshalb die Forschungsfrage un-
tersucht werden, für welche Aspekte der Molekularbiologie die Lernenden einen subjek-
tiv wahrgenommenen Wissenszuwachs zeigen.  
Für den subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb zeigen die Schüler in ihrer Ge-
samtheit unterschiedliche Ergebnisse für die vier entsprechenden Skalen. Damit unter-
scheiden sich die Ergebnisse hinsichtlich des Wissenserwerbs auch deutlich von denen 
des epistemischen Interesses. 
Das differenziertere Bild ergibt sich für die vier beschriebenen Skalen zum subjektiv be-
kundeten  Wissenserwerb der Schüler und ist in Abb. 8.18 dargestellt. Mit einem Ska-
lenmittlelwert von 3,05 nehmen die Lernenden den größten subjektiven Wissenszuwachs 
erwartungsgemäß auf dem Gebiet der durchgeführten Experimente wahr (Tab. 8.47). 
 
Tabelle 8.47: Wissenszuwachs an Aspekten der Molekularbiologie. Mittelwert (M) und 
Standardabweichung (SD) der Skalenwerte (Skala 1-4). 
 
                                          
N M SD 
Wissen Molekularbiologie allgemein 186 2,25 ,680 
Wissen Experimente 
 
190 3,05 ,714 
Wissen Laborarbeit und wiss. Arbeiten 
 
188 2,60 ,620 
Wissen Grundlagen Molekularbiologie 185 2,36 ,725 
 
 
Der Wissenserwerb im Bereich der Laborarbeit und der wissenschaftlichen Arbeit zeigt 
einen mittleren Skalenwert von M = 2,60 (SD = ,620). Die Skala, die sich auf allgemeine 
und vielfältige Aspekte der Molekularbiologie bezieht, weist die niedrigsten Werte (M = 
2,25; SD= ,680) auf. Nur wenig höher liegen die Werte für die Skala zum molekularbiolo-
gischen Grundlagenwissen. Die befragten Schüler zeigen damit einen subjektiv empfun-
denen Wissenserwerb ganz deutlich nur für die Aspekte, die im Schülerlabor als Experi-
ment thematisiert wurden. Sowohl für übergreifende und allgemeine Themenbereiche als 
auch für molekularbiologisches Grundlagenwissen liegen die Skalenmittelwerte deutlich 
niedriger.  
 



























Abbildung 8.18: subjektiver Wissenszuwachs für versch. Aspekte der  Molekularbiologie 
(Box 25-75 Perzentil, schwarzer Balken: Median). 
 
 
8.5.4 Zusammenhang zwischen den Skalen zum Interesse und Wissen an Aspek-
ten der Molekularbiologie 
 
Nach der Beschreibung der Ergebnisse zu den einzelnen Skalen soll in diesem Abschnitt 
der Zusammenhang zwischen Interesse und Wissen auf der Ebene dieser Skalen dar-
gestellt werden. 
In Tab. 8.48 (folgende Seite) sind die Korrelationen (Spearman rs) dargestellt. Alle Ska-
len korrelieren signifikant miteinander in einem niedrigen bis mittleren Bereich. Die 
höchsten Korrelationen zeigen dabei die Skalen zum Interessenzuwachs untereinander, 
die sich mit Werten (Spearman rs), zwischen 0,537 und 0,632 alle dem Bereich einer 
mittleren Korrelation zuordnen lassen.  
Der Zusammenhang zwischen dem Interessenzuwachs an allgemeinen Aspekten der 
Molekularbiologie sowie dem subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb in diesem 
Bereich ist in Abbildung 8.19 als Streudiagramm dargestellt. Die eingezeichnete Anpas-
sungslinie weist darauf hin, dass der stärkste Zusammenhang im Bereich der jeweils 














































Abbildung 8.19: Darstellung des Zusammenhangs zwischen subjektivem Wissenserwerb 
sowie Interessenzuwachs an allgemeinen Aspekten der Molekularbiologie. Eingezeichnet 




Tabelle 8.48: Korrelationen (Spearman rs) für die Skalen zum Interessenzuwachs und dem 
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8.5.5 Zusammenhänge zwischen Interessenzuwachs sowie Wissenserwerb und 
den unabhängigen Variablen 
 
Ähnlich den Analysen zum Zusammenhang zwischen dem aktualisiertem Interesse an 
den Bedingungen der Schülerlabore mit den unabhängigen Variablen bzw. den „basic 
needs“ sollen in einer explorativen Forschungsfrage diese Zusammenhänge auch für 
das epistemische Interesse sowie den subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb hin-
sichtlich der Molekularbiologie untersucht werden. Weitere Analysen geben Aufschluss 
über Unterschiede hinsichtlich des subjektiven Wissenszuwachses sowie einer Interes-
sensteigerung für verschiedene Teilgruppen der Stichprobe. Im Folgenden werden zu-
nächst die Zusammenhänge für Interessenzuwachs und Wissenserwerb mit den unab-
hängigen Variablen dargestellt. Da keine der Skalen eine Normalverteilung aufweist 
(Kolmogorov-Smirnov-Test zwischen p=0,000 und p=0,005) werden zur Prüfung auf sig-






Hinsichtlich einer Interessensteigerung zeigen weder die Mittelwerte noch die Mediane 
der Skalen deutliche Unterschiede zwischen den Geschlechtern (Tab. 8.49).  
Beide Tests auf Gruppenunterschiede (Mann-Whitney-U-Test und Kolmogorov-Smirnov-
Test) werden für keine der Skalen signifikant. Schülerinnen und Schüler zeigen demnach 




Tabelle 8.49:  Gender-Effekte hinsichtlich der Interessenskalen (epistemisches Interesse) 
zur Molekularbiologie (Skala 1-4) 
 
                                     Geschlecht N Mittelwert 
Standard 
abweichung 
männlich 56 2,4531 0,65304 Interesse Molekular-
biologie allgemein 
  
weiblich 131 2,5057 0,75318 
männlich 55 2,3303 0,64827 Interesse Experi-
mente 
  
weiblich 130 2,4179 0,71022 
männlich 55 2,5091 0,83851 Interesse Laborarbeit 
und wiss. Arbeiten 
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Für den subjektiven Wissenserwerb zeigt die Darstellung der Boxplots (Abb. 8.20) eben-
falls keine wesentlichen Unterschiede zwischen den Geschlechtern. Die Prüfung auf 
Signifikanz in einem Mann-Whitney-U-Test ergibt mit einem p= ,168 für einen Wissens-
zuwachs an allgemeinen Aspekten der Molekularbiologie, einem p= ,563 für einen Wis-
senszuwachs die Laborarbeit betreffend und einem p= ,486 für einen subjektiven Wis-
senserwerb im Bereich des molekularbiologischen Grundlagenwissens keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern. Lediglich für den Wissenserwerb 
an den thematischen Inhalten der Experimente im Schülerlabor zeigt sich mit einem p= 
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Tabelle 8.50 Gender-Effekte hinsichtlich des subjektiven Wissenserwerbs an Aspekten der 
Molekularbiologie ; Skala 1 - 4. 
 
                                     Geschlecht 





männlich 55 2,3545 ,671 Wissen Molekular-
biologie allgemein 
  
weiblich 131 2,2061 ,681 
p=,168 
männlich 55 2,9182 ,726 Wissen Experimente 
  weiblich 135 3,1130 ,703 
p=,067 
männlich 54 2,6556 ,521 Wissen Laborarbeit 
und wiss. Arbeiten weiblich 134 2,5896 ,657 
p=,563 
männlich 56 2,3988 ,640 Wissen Grundlagen 
Molekularbiologie 
  
weiblich 129 2,3540 ,761 
p=,486 
 
8.5.5.2 Individuelles Interesse 
 
Ebenso wie für die allgemeinen Aspekte des Aufenthalts im Schülerlabor soll für das 
epistemische Interesse an Molekularbiologie sowie den entsprechenden subjektiven 
Wissenserwerb in diesen Bereichen ein Zusammenhang mit dem individuellen Interesse 
der Lernenden an den Naturwissenschaften analysiert werden 
Für einen Vergleich zweier Teilstichproben mit einem unterschiedlich ausgeprägten indi-
viduellen Interesse an Naturwissenschaften hinsichtlich ihres Interessenzuwachses an 
den drei molekularbiologischen Themenfeldern wurde ein Mediansplit vorgenommen. In 
Abbildung 8.21 ist das Ergebnis dieser Analyse in Form von  Boxplots dargestellt.  
Die Darstellung der Boxplots zeigt zunächst die Unterschiede zwischen den  beiden ver-
glichenen Gruppen. Deutlich wird an der Länge der boxplots, dass die mittleren 50 % der 
Teilstichproben (Perzentile von 25-75) bei den Befragten mit hohem individuellem Inte-
resse eine breitere Streuung der Skalenmittelwerte zeigen. Während für die Schüler mit 
niedrigem Interesse keine wesentlichen Unterschiede zwischen den  Medianen der drei 
Skalen zum Interesse an Molekularbiologie erkennbar sind, liegt der Medianwert für Ler-
nende mit hohem individuellen Interesse für das Interesse an den allgemeinen und über-
greifenden Aspekten der Molekularbiologie deutlich höher als für das Interesse an den 
durchgeführten Experimenten und Laborarbeit. 
 























Abbildung 8.21: Interessenzuwachs an Aspekten der Molekularbiologie dargestellt für Ler-
nende mit hohem vs. niedrigem individuellen Interesse (Mediansplit). 
 
Für Schüler mit einem bereits hohen Interesse geht ihr Interessenzuwachs damit über 
die unmittelbaren Inhalte der im Schülerlabor durchgeführten Experimente hinaus und 
erstreckt sich auf das gesamte Themengebiet Molekularbiologie. Lernende mit einem 
lediglich niedrigen vorhandenen Interesse weisen für beide Skalen insgesamt niedrigere 
und darüber hinaus fast gleiche Medianwerte auf. Lediglich die Streuung der Werte für 
das obere Quartil des boxplots weist für die Skala zu den allgemeinen Aspekten auf eine 
gegenüber dem Interessenzuwachs an den Inhalten der Experimente größere Varianz 
hin. 
Die beschriebenen Gruppenunterschiede zeigen folgende Ergebnisse hinsichtlich der 
Prüfung auf Signifikanz:  
Der durchgeführte Mann-Whitney-U-Test weist für die Gruppenunterschiede zum Inter-
essenszuwachs an allgemeinen Aspekten der Molekularbiologie (Tab. 8.51)  eine zwei-
seitig getestete Signifikanz mit einem Wert von p = ,012 aus, für die Skala zum Interes-
senszuwachs bezüglich der durchgeführten Experimente von p = ,051 und für die Skala 
zum gesteigerten Interesse an Laborarbeit von p = ,016. Damit ist lediglich der Unter-
schied hinsichtlich eines gesteigerten Interesses an den durchgeführten Experimenten 
für Lernende mit unterschiedlichen Graden an individuellem Interesse gerade nicht mehr 
auf dem 5%- Niveau signifikant. Schüler mit einem niedrigen individuellen Interesse zei-
gen demnach kein signifikant unterschiedliches epistemisches Interesse an den durch-










Tabelle 8.51:  Epistemisches Interesse an Aspekten der Molekularbiologie dargestellt für 
Lernende mit einem hohen vs. einem niedrigen individuellen Interesse; Skala 
1 – 4 (Mann-Whitney-Test auf Signifikanz). n=184 
 
                                     Individuelles  






niedrig 2,3045 ,64225 Interesse Molekular-
biologie allgemein 
  
hoch 2,7742 ,83816 
p=,012 
niedrig 2,2253 ,65968 Interesse Experi-
mente 
  
hoch 2,5417 ,70329 
p=,051 
niedrig 2,2738 ,79164 Interesse Laborarbeit 




Korrelationsanalysen zeigen für alle Skalen geringe, aber signifikante Zusammenhänge 
zum individuellen Interesse der Lernenden. Für das Interesse an allgemeinen Aspekten 
der Molekularbiologie beträgt Spearmans Rho rs = ,252 (p= ,003) für das Interesse an 
den Experimenten rs = ,263 (p= ,002) und für das Interesse an Laborarbeit und wiss. 
Arbeiten rs = 258 (p=,002).  
 
Im Folgenden werden die Ergebnisse zum subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb 
für Lernende mit einem hohen vs. niedrigen individuellen Interesse dargestellt (Abb. 8.22 
und Tabelle 8.52, übernächste Seite). Die Skalen weisen innerhalb der beiden Teilgrup-
pen deutliche Unterschiede auf. Die Medianwerte für den Wissenserwerb zu den durch-
geführten Experimenten sind am höchsten und erreichen auch für Lernende mit einem 
niedrigen individuellen Interesse mit einem Wert von 3,0 (bei Skala von 1-4) beachtliche 
Werte. Im Hinblick auf  allgemeine Aspekte der Molekularbiologie bekunden diese Schü-
ler dagegen den geringsten Wissenserwerb. 
Der subjektiv empfundene Wissenszuwachs für die beiden Teilstichproben mit hohem 
vs. niedrigem Interesse unterscheidet sich hinsichtlich signifikanter Differenzen deutlich 
von den Ergebnissen zum Interessenzuwachs. Während beim Interessenzuwachs alle 
Aspekte (Ausnahme: Experimente lediglich tendenziell mit p= ,051) signifikante Unter-
schiede für wenig bzw. hoch interessierte Lernende aufweisen, sind die Unterschiede im 
wahrgenommenen Wissenserwerb für die Skalen „Experimente“ (p = ,226), „Laborarbeit“ 
(p = ,120) sowie „Grundlagenwissen Molekularbiologie“ (p = ,175) nicht signifikant 
(Mann-Whitney-U-Test). Wenig an Naturwissenschaften interessierte Schüler unter-
scheiden sich lediglich bei den Werten für die Skala „Molekularbiologie allgemein“ signi-
fikant (p = ,039) von hoch interessierten Lernenden. Lernende mit einem bereits hohen 
individuellen Interesse scheinen den Aufenthalt im Schülerlabor, anders als wenig inte-
ressierte Lernende, als Gelegenheit wahrzunehmen, auch über den unmittelbaren Wis-
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senserwerb zu den durchgeführten Experimenten hinaus ihr Wissen zu den allgemeinen 



























Abbildung 8.22: subjektiv wahrgenommener Wissenserwerb hinsichtlich versch. Aspekte 
der Molekularbiologie (Box 25-75 Perzentil, schwarzer Balken: Median) 
 
Auch für den Zusammenhang zwischen individuellem Interesse der Schüler sowie dem 
subjektiv empfundenen Wissenserwerb bezüglich der vier Skalen wurden Korrelations-
analysen (Spearmans Rho rs) durchgeführt. Weder für den Wissenszuwachs hinsichtlich 
der Experimente (rs= ,133 (p=,121)) noch hinsichtlich des molekularbiologischen Grund-
lagenwissens (rs= ,147 (p=,091)) bestehen signifikante Zusammenhänge zum individuel-
len Interesse der Lernenden. Für den Wissenszuwachs im Bereich der Laborarbeit und 
des wissenschaftlichen Arbeitens zeigen sich signifikante Korrelationen (rs = ,189, p= 
,028). Die deutlichsten Zusammenhänge zum individuellen Interesse ergeben sich je-
doch auch in der Korrelationsanalyse zum Wissenszuwachs an den allgemeinen Aspek-
ten der Molekularbiologie und bestätigen damit die Analyse auf der Ebene der Teilstich-
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Tabelle 8.52: Wissenserwerb Molekularbiologie: Unterschiede zwischen Lernenden 
mit einem hohen vs. einem niedrigen individuellen Interesse; Skala 1 - 4(Mediansplit) 
Mann-Whitney-U-Test auf Signifikanz.  
 
                                    Individuelles  








niedrig 2,1182 ,60999 Wissen Molekular-
biologie allgemein 
  
hoch 2,4194 ,63227 
p=,039 
niedrig 3,0773 ,67164 Wissen Experimente 
  hoch 3,2031 ,74172 
p=,226 
niedrig 2,5750 ,60910 Wissen Laborarbeit 
und wiss. Arbeiten 
  
hoch 2,7667 ,63045 
p=,120 
niedrig 2,2606 ,70766 Wissen Grundlagen 
Molekularbiologie 
  




In den Streudiagrammen werden für die Skala „Experimente“ noch einmal die Unter-
schiede hinsichtlich der Interessensteigerung und des Wissenserwerbs in Abhängigkeit 
vom vorhandenen individuellen Interesse deutlich (Abb.8.23). Zunächst weisen die gro-
ßen Streubereiche darauf hin, dass zwischen den Variablen insgesamt keine deutlichen 
linearen Zusammenhänge bestehen. Insbesondere für die niedrigen Bereiche des indivi-
duellen Interesses zeigt sich jedoch tendenziell ein linearer Zusammenhang mit einer 
Interessensteigerung hinsichtlich der durchgeführten Experimente (Abb. 8.23a). Für Ler-
nende mit mittlerem bis hohem individuellem Interesse verläuft die Anpassungslinie dann 
jedoch gerade, ein zunehmendes individuelles Interesse steht in diesem Bereich nicht 
mehr in Zusammenhang mit einem zunehmenden epistemischen Interesse an den 
durchgeführten Experimenten. Mit einem Skalenmittelwert um 2,5 zeigen diese Schüler 
eine mittlere Steigerung ihres Interesses.  
Der subjektiv wahrgenommene Wissenszuwachs der Lernenden ist insgesamt hoch mit 
einem Mittelwert von 3,05 (Skala 1-4). Bereits die Streuung der Werte weist darauf hin, 
dass keine linearen Zusammenhänge zum individuellen Interesse der Schüler bestehen. 
Die Anpassungslinie zeigt einen eher geraden Verlauf und weist für alle Wertebereiche 
des individuellen Interesses, d. h. auch für die Gruppe der wenig interessierte Schüler im 
Mittel einen hohen Wissenszuwachs im oberen Bereich der Skala aus.  
 




















 a)                                                                               b) 
 
Abbildung 8.23: Streudiagramme zum Zusammenhang zwischen dem individuellen Inte-
resse und dem Interessenzuwachs (a) bzw. Wissenszuwachs (b) an den im Schülerlabor 




Es kann erwartet werden, dass der Grad der Einbindung des Aufenthalts im Schülerlabor 
in den Unterricht gerade im Hinblick auf den thematischen Aspekt und die Inhalte der 
Experimente Wirkung zeigt. Im Folgenden werden die Ergebnisse sowohl für das e-
pistemische Interesse als auch für den subjektiven Wissenszuwachs dargestellt. 
 
Tabelle 8.53: Interessenzuwachs an Aspekten der Molekularbiologie bei niedrigem vs. 
hohem Unterrichtsbezug Skala 1-4. (Mann-Whitney-U-Test auf Signifikanz). 
n=185 
 




niedrig 2,3179 ,72491 Interesse Molekular-
biologie allgemein 
  
hoch 2,6105 ,78037 
p= ,059 
niedrig 2,1889 ,65674 Interesse Experimente 
  hoch 2,5275 ,71170 
p= ,005 
niedrig 2,2101 ,89817 Interesse Laborarbeit 
und wiss. Arbeiten 
  




Um diese Fragestellung zu untersuchen, wurde die Stichprobe in einem Mediansplit un-
terteilt in Lernende, die einen hohen Unterrichtsbezug, d. h. einen hohen Grad an Vorbe-
reitung im Unterricht hinsichtlich ihres Aufenthalts im Schülerlabor bekunden sowie Ler-
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Interessenzuwachs. Ein Vergleich der Skalenmittelwerte zeigt, dass der Median für den 
Interessenzuwachs der Lernenden mit einem geringen Unterrichtsbezug ihres Aufent-
halts etwas unter, für die mit einem hohen Unterrichtsbezug etwas über einem theoreti-
schen Mittelwert der Skala (2,5) liegt. Wie bereits bei den vorangegangenen Analysen 
zeigen sich nur geringe Unterschiede zwischen den drei Skalen des epistemischen Inte-
resses (Abb. 8.24). 
Der durchgeführte Mann-Whitney-U-Test auf signifikante Unterschiede zwischen den 
beiden Teilgruppen wird für den Interessenzuwachs an den Experimenten hochsignifi-
kant (p = ,005) für das Interesse an Laborarbeit und wissenschaftlicher Arbeit signifikant 
(p = ,042) und für das Interesse an allgemeinen Aspekten der Molekularbiologie gerade 
nicht mehr signifikant (p = ,059) (Tab.8.53). Damit zeigt ein unterschiedlicher Grad an 
Vorbereitung des Aufenthalts im Unterricht den engsten Zusammenhang mit dem e-
pistemischen Interesse an den duchgeführten Experimenten, der sich in den Werten der 
Spearman Korrelation rs bestätigt. Die Vorbereitung im Unterricht korreliert mit dem e-
pistemischen Interesse an den Experimenten am höchsten (rs = ,253 (p=,004)), gefolgt 
von ähnlichen Korrelationen für das Interesse an Laborarbeit (rs= ,198 (p=,023)) sowie 





































Abbildung 8.24: Interessenszuwachs an Aspekten der Molekularbiologie für Lernende mit 
einem hohen Grad an Vorbereitung im Unterricht vs. niedrigem Grad an 




Wissenszuwachs. Die Darstellung der boxplots für den subjektiven Wissenszuwachs 
bei niedrigem vs. hohem Unterrichtsbezug des Schülerlaboraufenthalts (Abb. 8.25) zeigt 
auch hier den bereits für die anderen unabhängigen Variablen dargestellten bedeutends-
ten Wissenszuwachs hinsichtlich der durchgeführten Experimente. Gleichzeitig werden 
die nur geringen Unterschiede zwischen den Gruppen deutlich, die in einem Mann-
Whitney-U-Test zur Prüfung auf Signifikanzen bestätigt werden (Tab. 8.54). Lediglich der 
subjektive Wissenserwerb hinsichtlich der Skala „Laborarbeit und wiss. Arbeiten ist für 
Lernende mit einem hohen Grad der Integration des Aufenthalts in den Unterricht signifi-
kant höher (p = ,018). Alle anderen Skalen zeigen keine signifikanten Unterschiede zwi-
schen beiden Gruppen (Molekularbiologie allgemein p = ,206; Experimente, p = ,324; 







































Abbildung 8.25: Wissenszuwachs an Aspekten der Molekularbiologie von Lernenden mit 
einem hohen Grad an Vorbereitung im Unterricht vs. einem niedrigem Grad an Vorberei-
tung im Unterricht (Boxplot 25-75 Perzentil, schwarzer Balken: Median). 
 
 
Tabelle 8.54: Wissenszuwachs an Aspekten der Molekularbiologie bei niedrigem vs. hohem 
Unterrichtsbezug Skala 1-4. (Mann-Whitney-U-Test auf Signifikanz). n=185 
 





niedrig 2,1304 ,70616 Wissen Molekularbio-
logie allgemein 
  
hoch 2,3101 ,69129 
p=,206 
niedrig 2,9891 ,73778 Wissen Experimente 
  hoch 3,1149 ,71813 
p=,324 
niedrig 2,4522 ,67782 Wissen Laborarbeit 
und wiss. Arbeiten 
  
hoch 2,7535 ,60092 
p=,018 
niedrig 2,2963 ,77271 Wissen Grundlagen 
Molekularbiologie 
  




Die Spearmans Rho-Korrelationen rs für die Skala zur Vorbereitung im Unterricht mit den 
Skalen des subjektiv wahrgenommenen Wissenszuwachses bestätigen diese Ergebnis-
se im Wesentlichen. Alle Werte liegen im Bereich geringer Korrelationen. Für die Korre-
lation zwischen Vorbereitung im Unterricht und Wissenszuwachs hinsichtlich der durch-
geführten Experimente beträgt sie lediglich rs = ,054 (p = ,537). Auch die Korrelation mit 
dem Wissenszuwachs hinsichtlich allgemeiner Aspekte der Molekularbiologie wird nicht 
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wissenschaftlichen Arbeitens korreliert jedoch signifikant (rs = ,251 (p=,004)) und bestä-
tigt damit die Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests für die beiden Teilstichproben der 
Lernenden mit einem hohen vs. einem niedrigen Unterrichtsbezugs ihres Aufenthalts. 
Anders als bei dieser Analyse wird jedoch die Korrelation (Spearmans Rho) der Vorbe-
reitung im Unterricht mit dem Wissenszuwachs hinsichtlich der molekularbiologischen 
Grundlagen ebenfalls signifikant (rs= ,202 (p = ,021)). Der Grad an Vorbereitung im Un-
terricht steht offensichtlich in keinem Zusammenhang mit einem entsprechenden Wis-
senserwerb im Bereich der durchgeführten Experimente. Signifikante Zusammenhänge 
zwischen Vorbereitung und subjektiv wahrgenommenem Wissenserwerb ergeben sich 
stattdessen für die über die unmittelbaren thematischen Inhalte der Experimente hinaus-
gehenden Aspekte, nämlich das Wissen hinsichtlich der Laborarbeit und wissenschaftli-
chen Arbeitsweisen sowie dem molekularbiologischen Grundlagenwissen.  
Die Darstellung in Form von Streudiagrammen (Abb. 8.26) gibt auch hier wieder genaue-
ren Aufschluss über die Zusammenhänge zwischen der unabhängigen Variable Unter-
richtsbezug sowie einem subjektiven Wissenserwerb bzw. einem Interessenzuwachs der 
Schüler bezüglich der durchgeführten Experimente. Das epistemische Interesse an den 
Experimenten  zeigt im Bereich der niedrigen Skalenwerte für die Vorbereitung im Unter-
richt einen linearen Bezug zu der entsprechenden Skala, im Bereich der höheren Ska-
lenwerte jedoch einen gleich bleibenden Zuwachs an Interesse im mittleren Wertebe-
reich der Skala (Darstellung der Anpassungslinie). Für den subjektiv wahrgenommenen 
Wissenszuwachs zeigt das Diagramm eine insgesamt breite Streuung der Werte. Die 
eingezeichnete Anpassungslinie verläuft über den gesamten Wertebereich der Skala 
Vorbereitung im Unterricht horizontal. Lernende, die im Unterricht die Experimente nicht 
thematisiert haben verzeichnen einen gleich hohen subjektiv wahrgenommenen Wis-
senszuwachs (mit einem Skalenmittelwert von 3,0 auf einem hohen Niveau) wie Lernen-
















Abbildung 8.26: Streudiagramme zur Darstellung des Zusammenhangs zwischen Vorberei-
tung im Unterricht (Unterrichtsbezug) und Wissenszuwachs bzw. Interessenszuwachs an 





Im Folgenden wird auf die Bedeutung des Kompetenzerlebens als wesentliche Erle-
bensqualität während des Aufenthalts im Schülerlabor eingegangen.  
Interessenzuwachs. Die Unterschiede zwischen einem hohen vs. einem niedrigen Grad 
an Kompetenzerleben (Mediansplit) im Hinblick auf das Interesse an Molekularbiologie 
sind in Abb. 8.27 dargestellt und zeigen lediglich geringe Unterschiede die sämtlich nicht 
signifikant werden (Mann-Whitney-U-Test; Interesse allgemein: p = ,464; Interesse Expe-






































































Abbildung 8.27: Interessenzuwachs an Aspekten der Molekularbiologie von Lernenden mit 
einem hohen vs. niedrigen Kompetenzerleben (Mediansplit) ( Boxplot 25-75 Perzentil, schwar-
zer Balken: Median). 
 
 
Wissenserwerb. Die Darstellung für die vier Skalen zum subjektiv wahrgenommenen 
Wissenserwerb an verschiedenen Aspekten der Molekularbiologie zeigt auch für beide 
Grade des Kompetenzerlebens, wie bereits für die anderen unabhängigen Variablen, 
bedeutsame Unterschiede jeweils zwischen den vier Skalen (Abb. 8.28). Während sich 
die Medianwerte überwiegend im Bereich des theoretischen Skalenmittelwertes (2,5) 
bewegen, liegt der Median für den subjektiven Wissenserwerb im Hinblick auf die durch-
geführten Experimente im oberen Bereich der Skala, auch für die Lernenden mit einem 
niedrigen Kompetenzerleben. Hier zeigt sich allerdings eine größere Streuung der Werte 
für den Perzentilbereich von 25 - 75. Jedoch wird auch dieser Unterschied, wie der der 
übrigen Skalen, zwischen den beiden Teilgruppen nicht signifikant. Der durchgeführte 































Abbildung 8.28: Wissenszuwachs an Aspekten der Molekularbiologie von Lernenden mit 
einem hohen vs. niedrigen Kompetenzerleben(Mediansplit) ( Boxplot 25-75 Perzentil, schwar-




Bestätigt wird der relativ geringe  Zusammenhang zwischen Kompetenzerleben und dem 
Interessen- bzw. Wissenszuwachs in der Darstellung als Streudiagramm. Die einge-
zeichnete Anpassungslinie sowie die breite Streuung der Punkte belegen die relativ ge-
ringen Werte der aufgeklärten Varianz mit R² = 0,039 für das Interesse und immerhin R² 



















Abbildung 8.29: Streudiagramme zur Darstellung des Zusammenhangs zwischen Kompe-
tenzerleben und Wissenszuwachs bzw. Interessenszuwachs an den durchgeführten Expe-








































































Zu weiteren Aufklärung des Zusammenhangs zwischen einem Interessen- und Wissens-
zuwachs an verschiedenen Aspekten der Molekularbiologie wurden Regressionsanaly-
sen durchgeführt. 
Dargestellt werden die Ergebnisse für das epistemische Interesse an den durchgeführten 
Experimenten sowie den wahrgenommenen subjektiven Wissenszuwachs hinsichtlich 
der Experimente. 
 
Die Regressionsanalyse mit dem schrittweisen Einschluss der Prädiktoren in das Modell 
zeigt im Hinblick auf den Interessenzuwachs an den Experimenten die folgenden Ergeb-
nisse (Tab. 8.55). Das Modell klärt mit einem R² korr. von 0,161 einen Anteil von 16 % der 
Varianz. Die Instruktionsqualität stellt den stärksten Prädiktor dar, gefolgt von dem indi-
viduellen Interesse mit einer ähnlich hohen prädikativen Wirkung. 
 
Tabelle 8.55:  Regressionsanalyse (stepwise) für das epistemische Interesse an den  
Experimenten zur Molekularbiologie als abhängiger Variable 
  
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Instruktionsqualität 
 
,371 ,105 ,289 3,532 ** 
Individuelles Inte-
resse 
,315 ,101 ,254 3,100 ** 
R² = ,161; F (2,129) = 13,337 p< 0,001 
 
 
Ausgeschlossen aus dem Modell wurden während des schrittweisen Verfahrens die Prä-
diktoren Kompetenzerleben und Unterrichtsbezug. 
Für den subjektiv wahrgenommenen Wissenszuwachs, ebenfalls hinsichtlich der durch-
geführten Experimente als abhängiger Variable zeigt eine durchgeführte Regressions-
analyse die in Tabelle 8.56  dargestellten unabhängigen Variablen als signifikante Prä-
diktoren. Mit einer erklärten Varianz von nur 11 % für das Modell werden zwei Prädikto-
ren signifikant. Mit einem Beta-Wert von ,212 erreicht die Instruktionsqualität den größ-
ten Einfluss auf den Wissenszuwachs, gefolgt von dem Kompetenzerleben der Lernen-
den mit einem Beta-Wert von ,192.  
Für diese Regressionsanalyse werden die Ergebnisse der Einschlussmethode darge-
stellt, da sie Aufschluss geben über die Beta-Werte der weiteren untersuchten Prädikto-
ren. Die Integration des Aufenthalts im Schülerlabor in den Unterricht erzielt als mögli-
cher Prädiktor einen negativen Beta-Wert. Dieser negative Zusammenhang macht deut-
lich, dass bei einem hohen Unterrichtsbezug des Aufenthalts im Schülerlabor und einem 
dementsprechend hohen Vorwissen der Lernenden zu den Experimenten ein Wissens-
zuwachs während des Aufenthalts im Schülerlabor offensichtlich von den Lernenden 
nicht mehr wahrgenommen wird. 
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Das individuelle Interesse der Lernenden hat im Hinblick auf den Wissenszuwachs, an-
ders als beim Interessenzuwachs, keinen signifikanten Einfluss und weist einen Beta-
Wert von lediglich 0,064 auf.  
 
 
Tabelle 8.56: Regressionsanalyse (enter) für den subjektiv wahrgenommenen Wissenszu-
wachs in Bezug auf die durchgeführten Experimente als abhängiger Variable 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
Instruktionsqualität 
 
,280 ,123 ,212 2,272 * 
Kompetenzerleben 
 
,259 ,128 ,192 2,027 * 
Unterrichtsbezug 
 
-,116 ,138 -,080 -,835 ns. 
Individuelles Inte-
resse 
,081 ,119 ,064 ,685 ns. 
R² = ,116; F (4,128) = 4,203 p< 0,003 
 
 
Bisher wurden die Zusammenhänge zwischen unabhängigen Variablen und dem Wis-
sens- und Interessenzuwachs in erster Linie mit Blick auf die von den Lernenden durch-
geführten Experimente analysiert und dargestellt.  
Für diese abhängigen Variablen können Einflüsse mehrerer Prädiktoren aufgezeigt wer-
den. Relevant für jedoch auch Faktoren, die in einem positiven Zusammenhang mit der 
Entwicklung eines epistemischen Interesses an Molekularbiologie über die konkreten 
Inhalte des Schülerlaboraufenthalts hinaus stehen. 
Für den Interessenzuwachs an allgemeinen Aspekten der Molekularbiologie wurden 
in den bisherigen Analysen und Gruppenvergleichen signifikante Zusammenhänge ledig-
lich mit dem individuellen Interesse der Lernenden deutlich. Um dieses epistemische 
Interesse an allgemeinen Aspekten der Molekularbiologie, über die Inhalte der durchge-
führten Experimenten hinaus, als eine mögliche längerfristige Wirkung des Aufenthalts 
im Schülerlabor zu untersuchen, wurden deshalb weitere unabhängige Variablen in die 
Analyse mit einbezogen.  
In Tabelle 8.57 sind die Ergebnisse der Regressionsanalyse mit dem „Interessenzu-
wachs an allgemeinen Aspekten der Molekularbiologie als abhängiger Variable darge-
stellt. Ein schrittweiser Einschluss möglicher Prädiktorvariablen für den Interessenzu-
wachs an allgemeinen Themenbereichen der Molekularbiologie führt dazu, dass in dem 
Modell sowohl das individuelle Interesse der Lernenden als auch die Nachbereitung des 
Aufenthalts im Schülerlabor im anschließenden Schulunterricht als signifikante Prädikto-
ren für den Interessenzuwachs identifiziert werden. Allerdings zeigt der korrigierte R²-
Wert von 0,131 an, dass lediglich 13 % der Varianz mit diesem Modell aufgeklärt wer-
den. Während der Zusammenhang zwischen dem individuellen Interesse der Lernenden 
und einem Interessenzuwachs am gesamten Themenbereich der Molekularbiologie un-
mittelbar einsichtig ist und keiner weiteren Erläuterung bedarf, ist der signifikante Ein-
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fluss des Prädiktors Nachbereitung (p = ,002) besonders vor dem Hintergrund bemer-
kenswert, dass der Einfluss des Unterrichtsbezugs in dem Regressionsmodell nicht sig-
nifikant wird. Auch in dem Gruppenvergleich zwischen niedrigem und hohem Unter-
richtsbezug war der Unterschied im Interessenzuwachs an allgemeinen molekularbiolo-
gischen Themen zwischen beiden Gruppen gerade nicht mehr signifikant. 
 
Tabelle 8.57: Regressionsanalyse (stepwise) für das epistemische Interesse an allgemei-
nen Aspekten der Molekularbiologie als abhängiger Variable 
 
Prädiktoren B Standardfehler Beta T 
(Konstante) ,777 ,379  2,051 * 
Individuelles Inte-
resse 
,377 ,111 ,276 3,388 ** 
Nachbereitung ,349 ,111 ,257 3,154 ** 




Tabelle 8.58: Mittelwertvergleich für die beiden Teilgruppen mit hohem vs. niedrigem Grad 
an Nachbereitung für die drei Skalen zum Interessenzuwachs in Molekularbiologie.  
Skala 1 – 4. Test auf Signifikanz mit Mann-Whitney-U-Test. 
 
                                     
Nachbereitung 
im Unterricht 











 50 2,8350 ,55007 
p<,001 




 51 2,6732 ,65993 
p<,001 
niedrig 138 2,3551 ,88532 Interesse Laborarbeit 
und wiss. Arbeiten 
  
hoch 




Ein durchgeführter Gruppenvergleich für zwei Teilgruppen mit einem hohen vs. einem 
niedrigen Grad an Nachbereitung (Mediansplit) zeigt die in Tabelle 8.58 dargestellten 
Mittelwertsunterschiede bezüglich der drei Interessenskalen. Diese sind in Abb. 8.30 als 
Boxplots dargestellt. Die Prüfung auf Signifikanz erfolgte mit dem Mann-Whitney-U-Test 
und führte zu hochsignifikanten Unterschieden (p< ,001) für die beiden Skalen zum all-
gemeinen Interesse sowie zum Interesse an den durchgeführten Experimenten. Für die 
Skala zum Interesse an Laborarbeit bzw. wissenschaftlichem Arbeiten ergab der Test mit 
einem p = ,068 lediglich eine signifikante Tendenz. 
 
Molekularbiologie im Schülerlabor 
 194 
hochniedrig




















Abbildung 8.30: Interessenszuwachs an Aspekten der Molekularbiologie von Lernenden 
mit einem hohen vs. niedrigen Grad an Nachbereitung im Unterricht (Medi-
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8.5.7 Zusammenfassung der Ergebnisse dieses Abschnitts: 
 
• Signifikante Gender-Effekte treten weder hinsichtlich des epistemischen Interes-
ses noch hinsichtlich eines subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerbs im Hin-
blick auf die Skalen zur Molekularbiologie auf. 
• Das individuelle Interesse der Schüler steht einem signifikanten Zusammen-
hang mit dem Interesse an allen Aspekten der Molekularbiologie. Dabei ist der 
Zusammenhang für das Interesse an den durchgeführten Experimenten am ge-
ringsten. 
Im Hinblick auf einen subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb zeigt das indi-
viduelle signifikante Zusammenhänge weder für die durchgeführten Experimente 
noch für das Grundlagenwissen. Hingegen zeigen sich signifikante Korrelationen 
für den Wissenszuwachs hinsichtlich der Laborarbeit und allgemeiner Aspekte 
der Molekularbiologie. 
• Für die Skala zur Vorbereitung im Unterricht besteht ein hochsignifikanter   Zu-
sammenhang mit dem epistemischen Interesse der Schüler an den durchgeführ-
ten Experimenten sowie ein signifikanter Zusammenhang zu den beiden anderen 
Interessenskalen. Für den Wissenserwerb wird lediglich die Korrelation mit der  
Skala Laborarbeit und wiss. Arbeiten signifikant. 
•   Das Kompetenzerleben der Schüler steht weder mit den Skalen zum epistemi-
schen Interesse noch mit den Skalen zum subjektiv wahrgenommenen Wissens-
erwerb in einem signifikanten Zusammenhang. 
•   Regressionsanalysen weisen für das epistemische Interesse an den durchge-
führten Experimenten die Instruktionsqualität sowie das individuelle Interesse der 
Schüler als diejenigen Prädiktoren aus, die in dem schrittweisen Modell signifi-
kant werden. Für das epistemische Interesse an allgemeinen Aspekten der Mole-
kularbiologie, also über die durchgeführten Experimente hinaus, ist das individu-
elle Interesse der Lernenden der bedeutsamste Prädiktor.  
• Regressionsanalysen für den subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb zu 
den durchgeführten Experimenten als Kriteriumsvariable weisen die Instruktions-
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8.6 MITTELFRISTIGE WIRKUNGEN DES AUFENTHALTS IM SCHÜLERLABOR 
AUF DAS INTERESSE 
 
Beruhend auf den theoretischen Annahmen, die Interessengenese als langfristigen Pro-
zess verstehen und für ein situationales bzw. aktualisiertes Interesse nur unter bestimm-
ten, empirisch teilweise noch zu belegenden, Bedingungen eine Entwicklung zu einem 
individuellen Interesse beschreiben, wurde in der vorliegenden Studie ca. 12 Wochen 
nach dem Besuch des Schülerlabors noch einmal das Interesse der Lernenden erhoben, 
um in einer explorativen Fragestellung zu untersuchen, inwieweit sich Veränderungen 
des Interesses zeigen. Dabei ist zu berücksichtigen, dass es sich bei diesem Interesse 
nicht mehr um ein aktualisiertes Interesse im eigentlichen Sinne (d. h. in der Lernsituati-
on) handelt. In die folgenden Analysen gehen lediglich die Daten von 286 Lernenden ein, 
da nicht aus allen befragten Kursen die Follow-up-Fragebögen vorliegen. 
8.6.1 Veränderungen des Interesses 
 
Zunächst werden die Skalenwerte für das individuelle Interesse der Schüler betrachtet    
(Tab. 8.59). Der Mittelwert dieser Skala liegt in der Follow-up-Erhebung etwas niedriger 
als in der Erstbefragung. Die Differenz im Mittelwert von 0,112 wird in einem durchge-
führten Wilcoxon- Test signifikant (p<,001). Eventuell gehen in die Werte für das indivi-
duelle Interesse der Lernenden unmittelbar im Anschluss an den Aufenthalt auch Aspek-
te ihres situationalen bzw. aktualisierten Interesses ein, so dass daraus eine höhere Ein-
schätzung des individuellen Interesses bei den Schülern resultiert. Die 229 vorliegenden 
Datensätze weisen im Wilcoxon-Test für 58 Schüler ein höheres individuelles Interesse 
in der Follow-up-Erhebung aus, bei 95 Schülern liegt dieses Interesse dagegen niedriger 
als bei der ersten Befragung und 76 Schüler zeigen mit einer Bindung der Werte für die 
beiden Skalen ein gleich bleibendes individuelles Interesse. 
 
Tabelle 8.59 Individuelles Interesse der Lernenden (Mittelwert (M) und Standardabwei-
chung (SD) in der Erstbefragung sowie der Follow-up-Erhebung. Skala 1-4.  n=229 
 


















8.6.2 Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore 
 
Im Rahmen einer weiteren explorativen Forschungsfrage wurde untersucht, ob und in-
wiefern sich Änderungen im Interesse der Schüler an den Experimenten, Kontexten und 
der authentischen Lernumgebung zwischen der Erstbefragung unmittelbar im Anschluss 
an den Aufenthalt im Schülerlabor und der Follow-up-Erhebung ca. 12 Wochen später 
zeigen. 
Die Mittelwerte für die entsprechenden Skalen sind in Tabelle 8.60 dargestellt. Die Prü-
fung auf Signifikanz der Unterschiede erfolgt mit dem Wilcoxon-Test. 
  
Tabelle 8.60  Vergleich der Mittelwerte der abhängigen Variablen (Ersterhebung im Ver-











Ersterhebung 3,16 ,519 Interesse Experimente 
  Follow-up-Erhebung 2,96 ,559 
,000 
Ersterhebung 2,83 ,582 Interesse Kontexte 
  Follow-up-Erhebung 2,62 ,686 
,019 
Ersterhebung 3,02 ,543 Interesse an authenti-
scher Lernumgebung 
  
Follow-up-Erhebung 3,07 ,680 
,245 
 
Das Interesse an den Experimenten sowie Kontexten geht zwischen den beiden Erhe-
bungszeitpunkten zurück und die Differenzen sind für die Skala zum Interesse am Expe-
rimentieren höchstsignifikant, für die Skala zum Interesse an den  Kontexten auf dem 
5%-Niveau signifikant. Das Interesse an der authentischen Lernumgebung dagegen 
zeigt sich auch 12 Wochen nach dem Aufenthalt im Schülerlabor stabil und der Skalen-
mittelwert liegt mit 3,07 sogar etwas über dem der Ersterhebung (3,02). In Abbildung 
8.31 auf der folgenden Seite sind die Skalen- sowie Medianwerte als boxplots darge-
stellt.  
 




























Abbildung 8.31: Boxplots der abhängigen Variablen (Follow-up-Erhebung vs. Ersterhe-




In der Follow-up-Erhebung wurden die Lernenden gebeten, 9 Aspekte  in einer vierstufi-
gen Likert-Skala daraufhin einzuschätzen, inwiefern sie ihnen  im Rückblick hinsichtlich 
des Aufenthalts im Schülerlabor einen besonderen Wert beimessen. Erhoben wird damit 
die Wert-Komponente des Interesses, die im Hinblick auf die Interessengenese von be-
sonderer Bedeutung ist und ein über den emotionalen Aspekt hinausgehendes Interesse 
beinhaltet. 
























Tabelle 8.61: Wert-Komponente des Interesses erhoben über das Item: „Im Hinblick auf 
den Besuch des Schülerlabors war für mich besonders wichtig…“ Skala 1 – 4. 
 
  Mittelwert 
Standardab-
weichung 
dass ich Experimente 
durchgeführt habe 3,4196 ,75777 
dass ich durch das Experi-
mentieren das Thema 
besser verstanden habe 3,2657 ,78540 
dass ich Einblick in An-
wendungsbezüge und 
aktuelle Forschungsfragen 
bekommmen habe 3,0912 ,72585 
professionelle Geräte 3,5352 ,70497 
der persönliche Kontakt zu 
Wissenschaftlern 2,5035 ,83245 
Spaß zu haben 3,0245 ,81398 
netter Schulausflug 2,7649 ,84597 







Die höchste Wertbeimessung der Schüler zeigt sich für den Umgang mit professionellen 
Geräten sowie die Durchführung der Experimente. Das bessere Verständnis des The-
mas infolge des Experimentierens erreicht mit einem Wert von 3,26 auf der vierstufigen 
Skala ebenfalls eine hohe Zustimmung. Vermittelte Anwendungsbezüge sowie der Ein-
blick in authentische Forschung bzw. eine Universität folgen in der Einschätzung der 
Schüler mit Werten um 3. Der persönliche Kontakt zu Wissenschaftlern erfährt die ge-
ringste Wertbeimessung durch die Lernenden. Der Wert von 2,5 liegt im Bereich des 
hypothetischen Mittelwerts der Skala. 
Eine hypothesengenerierende Clusteranalyse identifiziert drei Cluster, in denen die 9 
Aspekte in charakteristischer Weise vertreten sind. Diese Cluster ließen sich in einer 
explorativen Faktorenanalyse bestätigen, deren Ergebnisse in Tabelle 8.62 dargestellt 
sind. Aufgrund der geringen Itemzahl werden die extrahierten Faktoren lediglich zur Klä-
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Tabelle 8.62: explorative Faktorenanalyse derjenigen Aspekte, die von den Lernenden hin-
sichtlich ihrer Werts (Wertkomponente des Interesses) eingeschätzt wurden. 
 
 Rotierte Komponentenmatrix 
 
Komponente 
  1 2 3 




,794 ,115   
der persönliche Kontakt zu 
Wissenschaftlern ,523 ,230 ,201 
dass ich Experimente 
durchgeführt habe   ,734 ,229 
dass ich durch das Experi-
mentieren das Thema 
besser verstanden habe ,126 ,703 ,135 
professionelle Geräte ,431 ,627   
dass ich Einblick in An-
wendungsbezüge und 
aktuelle Forschungsfragen 
bekommmen habe ,246 ,593 -,128 
netter Schulausflug 
    ,848 







Die drei Komponenten klären insgesamt 58 % der Varianz und die einzelnen Faktoren 
weisen trotz der geringen Itemzahl zufrieden stellende Reliabilitäten auf (Cronbachs Al-
pha zwischen α= ,630 und α =,650). 
Die Items des ersten Faktors, die eine authentische Lernumgebung und den Einblick in 
Forschungsinstitute sowie den Universitätsalltag thematisieren, klären bereits 32 % der 
Varianz. Sie zeigen eine deutliche Abgrenzung zu denjenigen Items, die sich im Wesent-
lichen auf die durchgeführten Experimente beziehen und den zweiten Faktor bilden. Der 
dritte Faktor betont den Ausflugs- und Spaßcharakter des Aufenthalts im Schülerlabor 
und klärt 11,8 % der Varianz. 
Die Korrelationsanalysen mit unabhängigen Variablen sowie den „basic needs“ bestäti-
gen die Charakteristik der Faktoren.  
Das individuelle Interesse der Schüler korreliert am höchstem mit der Wertbeimessung 
für die Durchführung der Experimente und lediglich schwach und auf dem 5%-Niveau 
signifikant mit der Wertbeimessung für die authentische Lernumgebung. Die Vorberei-
tung im Unterricht korreliert mit allen drei Faktoren signifikant während das Kompetenz-
erleben die höchsten Korrelationen mit Faktor Experimentieren, eine schwache aber 
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signifikante Korrelation jedoch auch mit dem Faktor Spaß aufweist. Die unabhängige 
Variable Instruktionsqualität weist signifikante, jedoch geringe Korrelationen mit allen drei 
Faktoren auf. Das Autonomieerleben der Schüler erweist sich auch in dieser Analyse als 
Variable, die lediglich geringe und nicht signifikante Zusammenhänge mit den abhängi-
gen Variablen, in diesem Fall den Wertzuschreibungen, aufweist. 
Insgesamt bestätigt diese Analyse die bereits dargestellten Ergebnisse, nach denen der 
Aufenthalt im Schülerlabor von den Lernenden in seinen verschiedenen Aspekten wahr-
genommen wird und sowohl ein unterschiedliches Interesse an diesen Aspekten als 
auch eine unterschiedliche Wertbeimessung feststellbar ist. Die vorangegangene Analy-




Tabelle 8.63: Korrelationen (Spearmans Rho rs) der drei Wert-Komponenten mit unabhän-








rimente Wert Spaß 







































Zum Abschluss des Kapitels soll auf die Fragestellung eingegangen werden, inwiefern 
sich mittelfristig Veränderungen ergeben im Antwortverhalten der Lernenden hinsichtlich 
der Optionen für eine Optimierung des Schülerlaboraufenthalts aus Schülersicht.  
Den Wunsch nach mehr Autonomie, d. h. nach größeren Einflussmöglichkeiten auf die 
Planung und Durchführung der Experimente wurde unmittelbar im Anschluss an den 
Besuch des Schülerlabors von 72 % der Befragten geäußert. Diese Einschätzung bleibt 
über 12 Wochen relativ stabil (Tab.8.64), so dass sich in der Follow-up-Erhebung keine 
signifikanten Unterschiede zeigen (Mc Nemar-Test; Chi-Quadrat Wert von ,481 ( n= 194) 
wird nicht signifikant (p= ,488)). 
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Tabelle 8.64: Option: mehr Einfluss auf die Planung und Durchführung der Experimente 
(dichotomes Antwortformat). Vergleich Ersterhebung und Follow-up-Erhebung. Angegeben ist 
die Zahl der Versuchspersonen mit dem jeweiligen Antwortverhalten. 
 
Ersterhebung Follow-up-Erhebung Ja nein 
Ja 119 29 
nein 23 23 
 
 
Signifikante Unterschiede (Mc Nemar-Test; Chi-Quadrat = 16,981; p< 0,001) ergeben 
sich dagegen im Hinblick auf den Wunsch der Lernenden nach einer besseren inhaltli-
chen Vorbereitung des Aufenthalts im Schülerlabor im Unterricht (Tab. 8.65). Überra-
schenderweise erfährt die Option nach einer besseren Vorbereitung in der Follow-up-
Erhebung deutlich mehr Zustimmung in der Follow-up-Erhebung als unmittelbar im An-
schluss an den Aufenthalt im Schülerlabor. 
 
Tabelle 8.65: Option: bessere inhaltliche Vorbereitung des Schülerlabor-Aufenthalts im 
Unterricht (dichotomes Antwortformat). Vergleich Ersterhebung und Follow-up-Erhebung. 
Angegeben ist die Zahl der Versuchspersonen mit dem jeweiligen Antwortverhalten. 
 
 
Ersterhebung Follow-up-Erhebung Ja nein 
Ja 46 42 
nein 11 92 
 
 
Der Wunsch nach einem besseren Einblick in die Forschungsschwerpunkte des besuch-
ten Instituts wird von ca. der Hälfte der befragten Schüler geäußert. Diese Einschätzung 
bleibt bis zum zweiten Erhebungszeitpunkt sehr stabil so dass ein durchgeführter Mc 
Nemar-Test keine signifikanten Änderungen im Antwortverhalten ergibt. 
 
 
8.7 ERGEBNISSE DER OFFENEN FRAGEN 
 
 
Die offenen Frageformate in den Erhebungsinstrumenten wurden gewählt, um den Schü-
lern Gelegenheit zu geben, ihre wahrgenommenen Eindrücke vom Aufenthalt in einem 
Schülerlabor in eigenen Worten zu artikulieren. Damit sollten auch Aspekte Berücksichti-
gung finden, die in den Items mit einem geschlossenen Antwortformat möglicherweise 
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nicht berücksichtigt worden waren. Die Auswertung der Antworten erfolgte kategorienba-
siert.12  
Dargestellt sind im Folgenden die Ergebnisse der Erstbefragung.  
 
Was haben die Schüler im Schülerlabor gelernt? Zunächst wurden die Schüler ge-
fragt, was sie bei dem Aufenthalt im Schülerlabor gelernt haben. Die Antwortkategorien 
sind in Abbildung 8.32 wiedergegeben und zeigen lediglich zwei dominante Aspekte. 
Lernende bekunden zu jeweils etwa einem Viertel der Nennungen, etwas über den La-
boralltag bzw. ganz konkret etwas über die Methode PCR gelernt zu haben. For-
















Abbildung 8.32: Antwortkategorien und prozentuale Nennungen auf die Frage: „Was haben 
Sie heute gelernt? Die an 100 fehlenden Prozent der Befragten haben die-




Welche Fragen sind offen geblieben? Das Item, welche Fragen offen geblieben seien, 
wurde von 83,9% der Lernenden nicht beantwortet. Offensichtlich hinterließ der Aufent-
halt im Schülerlabor nur wenig offene Fragen. Die genannten Aspekte verteilen sich auf 
einige unterschiedliche einzelne Kategorien, von denen nur wenige einen Bezug zu den 
durchgeführten Experimenten haben. 
 
Was hat den Schülern bei ihrem Aufenthalt am besten gefallen? Differenziert wurde 
dagegen von den Schülern die Frage beantwortet, was ihnen am Aufenthalt im Schüler-
labor am besten gefallen hat (Abb. 8.33). Die Lernenden zeigen dabei eine eindeutige 
Priorität für das selbständige Experimentieren bzw. Laborarbeit. Gemeinsam werden 
diese beiden verwandten Aspekte von mehr als 50 % der Schüler genannt. Dahinter tre-
ten Wissensvertiefung, Verbindung von Theorie und Praxis sowie Kennenlernen von 
                                                
12
 Die Festlegung der Kategorien wurde von der Verfasserin vorgenommen. Da diese Auswertung 
weder in die Analyse von Forschungsfragen noch in die Prüfung von Hypothesen eingeht, wurde 
keine Interrater-Reliabilität über die Auswertung durch eine zweite Person bestimmt. 
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Forschung weit zurück. Immerhin 11% der Befragten zeigten sich von der Betreuung 
durch die Wissenschaftler so angetan, dass ihnen dieser Aspekt ihres Aufenthalts im 





























Abbildung 8.33: Antwortkategorien und prozentuale Nennungen auf die Frage: „Was hat 
Ihnen am besten gefallen? Die an 100 fehlenden Prozent der Befragten ha-




Was hat den Schülern bei ihrem Aufenthalt am wenigesten gefallen? Aufschluss-
reich sind die Antworten auf die Frage „Was hat Ihnen am wenigsten gefallen?“ (Abb. 
8.34). Fast ein Fünftel der Schüler (18,7%) empfindet die Wartezeit zwischen den Pha-
sen der eigenen experimentellen Tätigkeit als besonders negativ, für 7,6 % der Schüler 
ist der Aufenthalt im Schülerlabor insgesamt zu lang. 10 % der Nennungen entfallen auf 
verschiedenste Einzelaspekte. Am bemerkenswertesten ist allerdings, dass nicht weni-
ger als 20% der Befragten angeben, dass für sie „zu viel Theorie“ den negativsten Ein-
druck im Hinblick auf den Aufenthalt im Schülerlabor darstellt. Nach objektiven Kriterien 
nimmt die theoretische Anbindung der Experimente an das Vorwissen der Schüler wäh-
rend des Aufenthalts im Schülerlabor nur einen geringen Raum, in der Regel in experi-
mentell bedingten Pausen, ein. Dass trotzdem ein bedeutender Teil der Nennungen auf 
diese Kategorie entfällt muss als Hinweis darauf gewertet werden, dass für die Schüler 
während des Laboraufenthalts die eigene experimentelle Tätigkeit im Vordergrund steht, 
gegebenenfalls auch auf Kosten des Verständnisses für die durchgeführten Experimen-
te.    





















Abbildung 8.34: Antwortkategorien und prozentuale Nennungen auf die Frage: „Was hat 
Ihnen am wenigsten gefallen? Die an 100 fehlenden Prozent der Befragten 




Welche Labortätigkeit fanden die Schüler am spannendsten? In Abbildung 8.35 sind 
die Antworten auf die Frage „Welche Labortätigkeit fanden Sie am spannendsten?“ dar-
gestellt. Eindeutiger Favorit der Schüler ist das Pipettieren, gefolgt von der Durchführung 
der Gelelektrophorese (darin enthalten auch die Antwort „Beladen des Gels“). Weit ab-
geschlagen in der prozentualen Nennung ist die Datenauswertung mit 5,9 %. Das Zentri-
fugieren und sonstige Labortätigkeiten finden ebenfalls nur wenig Zuspruch. Die Tatsa-
che, dass mehr als ein Drittel der Befragten die relativ einfache Tätigkeit des Pipettierens 
als spannendste Labortätigkeit bewertet, lässt verschiedene Deutungsmöglichkeiten zu. 
Zum einen könnte dieses Ergebnis als Hinweis darauf betrachtet werden, dass das Ex-
perimentieren im Schulunterricht nur eine untergeordnete Rolle spielt und die Lernenden 
deshalb auch relativ einfache Labortätigkeiten als spannend empfinden. Zum anderen 
erfordern gerade diese Tätigkeiten wie Pipettieren und die Durchführung der Gele-
lektrophorese von den Schülern ein besonders sauberes und genaues Arbeiten, sind 
aber technisch relativ anspruchslos und setzen keine besonderen Kenntnisse oder Prac-

























Abbildung 8.35: Antwortkategorien und prozentuale Nennungen auf die Frage: „Welche 
Labortätigkeit fanden Sie besonders spannend? Die an 100 fehlenden Pro-




Berufliche Orientierung. Im Hinblick auf eine berufliche Orientierung wurden die Schü-
ler befragt, ob sie sich eine berufliche Tätigkeit in einem ähnlichen wie dem besuchten 
Institut vorstellen können, bzw. den Wunsch haben, dort ein Praktikum zu absolvieren. 
Zur Beantwortung dieser Items waren sowohl Antwortformate in Form einer Likert-Skala 
vorgegeben als auch Optionen für ergänzende offene Antworten bzw. Begründungen 
vorgesehen. 
 
Ein Drittel der Schüler (34%) kann sich vorstellen (25,2 % „stimmt ziemlich“; 8,8% 
„stimmt völlig“) auch einmal an einem solchen Institut zu arbeiten. Die Werte in der fol-
low-up-Erhebung unterscheiden sich von diesen nicht signifikant (Wilcoxon-Test p = 
,189). Begründungen über das persönliche Interesse hinaus werden von den Schülern 
nicht gegeben.  
Der Wunsch nach einem Praktikum in einem solchen wie dem besuchten Institut kommt 
für die Hälfte der Lernenden nicht in Frage (48,9% „stimmt gar nicht“ Follow-up-
Erhebung: 45,3%). Nur 7,1 % der Schüler stimmen diesem Item völlig zu (Follow-up-
Erhebung: 6,7%). 17 % bzw. 18,6 % in der Follow-up-Erhebung  bewerten das Item mit 
„stimmt ziemlich“. Auch hier wird der Wilcoxon-Test bezüglich der  Unterschiede nicht 
signifikant (p = ,397).  
Inwiefern die berufliche Orientierung der Schüler von einem Aufenthalt in einem Schüler-
labor beeinflusst wird, kann durch die beiden Befragungen nicht festgestellt werden.  
Auch für den  Wunsch nach einem Praktikum in einem dem besuchten ähnlichen Institut 
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können mangels einer vergleichbaren Befragung vor dem Besuch des Schülerlabors 





























































In dieser Arbeit wurden Schülerlabore als neuartige außerschulische Lernorte hinsicht-
lich ihrer Wirkung auf das Interesse der Lernenden untersucht. Ausgewählt wurden zwei 
Schülerlabore mit einem molekularbiologischen Themenschwerpunkt, den in Deutsch-
land ca. 40 weitere Labore anbieten und der damit in der Gruppe der biologisch ausge-
richteten Schülerlabore als besonders bedeutsam betrachtet werden kann. Auch wenn 
diese außerschulischen Lernorte eine Vielfalt an realisierten Konzeptionen aufweisen, ist 
doch die Förderung des Interesses der Schüler an den Naturwissenschaften allen Initia-
tiven gemeinsam sowie konzeptionell fest verankert. Dieses Interesse bildet deshalb den 
zentralen Hintergrund der Forschungsfragen, denen in der dieser Studie nachgegangen 
wurde. Die vorliegende Evaluationsstudie basiert auf der pädagogisch-psychologischen 
Interessentheorie, aus der die folgende übergeordnete Fragestellung abgeleitet wurde:  
 
Welche Wirkung zeigen Schülerlabore als Lernumgebung auf das aktualisierte Interesse 
der Lernenden und in welchem Zusammenhang steht dieses Interesse mit dem bereits 
vorhandenen individuellen Interesse der Schüler sowie weiteren Faktoren (Schüler-
merkmale, Merkmale der Lernumgebung, Integration des Aufenthalts in die Unterrichts-
thematik)?  Dieser Forschungsfrage wurde anhand differenzierter Fragestellungen nach-
gegangen: 
 
- Fragestellungen auf der Basis des Interessenkonstrukts mit dem Konzept des 
individuellen Interesses sowie dem aktualisierten Interesse, das in der Auseinan-
dersetzung mit der Interessantheit der Lernumgebung Schülerlabor entsteht (vgl. 
Kap. 6.3.1); 
- Fragestellungen zu den situativen Erlebensqualitäten („basic needs“: Kompe-
tenzerleben, Autonomieerleben, soziale Eingebundenheit) in Hinblick vor allem 
auf das Experimentieren als praktische Handlung (vgl. Kap. 6.3.2); 
- Fragestellungen zum Interessenzuwachs und subjektiv wahrgenommenen Wis-
senserwerb bezüglich des Themas Molekulargenetik als dem inhaltlichen 
Schwerpunkt des Aufenthalts im Schülerlabor (vgl. Kap. 6.3.3). 
 
Zunächst wird in Abschnitt 9.1 die Anlage der Evaluationsstudie begründet. 
Die Ergebnisse der untersuchten Fragestellungen werden in den Abschnitten 9.2 – 9.5 
zusammengefasst und diskutiert. Schließlich werden die Ergebnisse im Abschnitt 9.6 in 





9.1  ANLAGE DER EVALUATIONSSTUDIE 
 
Zielsetzung. Ziel der Studie war es, ein Instrument zu entwickeln und einzusetzen, mit 
dem sich die vielfältigen Aspekte von Schülerlaboren als außerschulische Lernorte ab-
bilden und hinsichtlich ihres Einflusses auf das Interesse der Lernenden analysieren las-
sen. Bei der Entwicklung der Items wurde deshalb darauf geachtet, dass sie unabhängig 
von der thematischen Ausrichtung von Schülerlaboren eingesetzt werden können. The-
menspezifische Aspekte wurden in dieser Studie in einem separaten Teil des Fragebo-
gens erhoben.  
 
Wahl der Stichprobe. Eine Abnahme des Interesses an den Naturwissenschaften ist 
insbesondere für die Lernenden der Sekundarstufe I empirisch belegt (Hoffmann & Lehr-
ke, 1986;  vgl. Krapp 2002a) und eine Vielzahl an neueren Unterrichtskonzepten ver-
sucht, diesem Interessenabfall entgegenzuwirken. Beim Übergang in die gymnasiale 
Oberstufe haben die Lernenden dann die Möglichkeit, durch die Wahl der Leistungskur-
se sowohl quantitative als auch qualitative Schwerpunkte hinsichtlich ihrer persönlichen 
Interessengebiete zu setzen. Die Studie von Roeder & Gruehn (1997) belegt, dass das 
individuelle Interesse am häufigsten als Kurswahlmotiv genannt wird. Auch wenn dem-
nach davon ausgegangen werden muss, dass bei ihnen bereits ein großes Interesse an 
den Naturwissenschaften besteht, wurden Schüler der Sekundarstufe II in dieser Studie 
hinsichtlich der Wirkung des Aufenthalts im Schülerlabor auf eine mögliche Interessen-
förderung untersucht. Dies liegt vor allem darin begründet, dass durch die Angebote bio-
logisch ausgerichteter Schülerlabore mehrheitlich das Interesse gerade dieser Schüler-
gruppe weiter gefördert werden soll, und sich alleine daraus die Notwendigkeit der empi-
rischen Überprüfung der Zielsetzung dieser auf Interessenförderung angelegten außer-
schulischen Lernangebote ergibt. Zum anderen stellen Köller, Baumert et al. (2000) auch 
für Schüler der Oberstufe einen Interessenabfall fest, und zwar für Grundkurse und Leis-
tungskurse in ähnlicher Stärke, obwohl gerade in Leistungskursen die vertiefende Ausei-
nandersetzung mit den fachlichen Inhalten „eigentlich das Interesse eher erhöhen oder 
wenigstens halten sollte“. 
 
Methode. Die grundsätzlichen Überlegungen, die schließlich zu dem umgesetzten Eva-
luationskonzept (zwei Erhebungszeitpunkte, Verzicht auf einen Vortest und eine Kon-
trollgruppe, Erhebung von Wissen als subjektiv wahrgenommener Wissenserwerb) ge-
führt haben) sind ausführlich in Kapitel 6.1 erläutert und begründet. Aus methodischen 
Gesichtspunkten gelten Fragebogenerhebungen zum Interesse grundsätzlich als hinrei-
chend valide (Urhahne, Jeschke et al., 2004). Krapp (1998a) weist jedoch auf die Prob-
lematik hin, die in einer summativen Betrachtung der Interessenlage von Schülern steckt 
und betont den Informationsgehalt differenzierender Betrachtungen nach Subpopulatio-
nen bzw. Themenfeldern und Kontextbedingungen eines Schulfachs.  
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„Denn die summative Betrachtung  überdeckt die Vielschichtigkeit und Heterogenität der 
Interessenverläufe bei bestimmten Teilgruppen der Schülerschaft oder in den verschie-
denen Inhaltsbereichen und kontextuellen Einbettungen des Unterrichtsstoffs“ 
(Krapp,1998a, S. 188). 
In der vorliegenden Studie wurde dieser Problematik begegnet, indem zum einen die 
interessenrelevanten Bedingungen der Schülerlabore sowie die molekularbiologischen 
Aspekte getrennt in den Fragestellungen und damit in den entsprechenden Items be-
rücksichtigt wurden. Zum anderen wurden die  Analysen dort, wo es inhaltlich begründet 
erschien, immer auch für Teilgruppen der Stichprobe durchgeführt. Diese Vorgehens-
weise kann zwar teilweise zu Interpretationsschwierigkeiten der Ergebnisse führen, weil 
u. U. ein Teil der Varianz einer Skala entfällt. Sie erscheint jedoch angesichts des explo-
rativen Charakters dieser Studie vertretbar, da sich gerade aus diesen Analysen wertvol-
le, differenziertere Ergebnisse ergeben sowie konkrete, in quasi-experimentellen Studien 
zu klärende Forschungsfragen ableiten lassen. Diese differenzierten Ergebnisse, die die 
Erfassung unterschiedlicher Aspekte der Lernumgebung Schülerlabor erbrachte, sowie 
die im Vergleich gute Reliabilität der Skalen lassen eine Interessenerhebung auf diese 
Weise sinnvoll erscheinen. 
 
 
9.2 FRAGESTELLUNGEN ZUM AKTUALISIERTEN INTERESSE,   DAS IN DER 
AUSEINANDERSETZUNG MIT DER INTERESSANTHEIT DER LERNUMGE-
BUNG SCHÜLERLABOR ENTSTEHT  
 
Der zentralen Frage dieser Arbeit nach der Wirkung des Aufenthalts im Schülerlabor auf 
das Interesse der Lernenden wurde anhand von differenzierten explorativen Forschungs-
fragen nachgegangen. Zunächst galt es jedoch, die interessenrelevanten Bedingungen 
der Lernumgebung Schülerlabor zu operationalisieren. 
 
Operationalisierung der abhängigen Variablen 
Die Labore bieten den Lernenden Bedingungen, die durch die Begriffe Experimente, 
Kontexte und authentische Lernumgebung umschrieben werden können und die unter 
didaktischen Gesichtspunkten als einzelne Gestaltungselemente naturwissenschaftli-
chen Unterrichts vielfach untersucht worden sind. Daneben sind sie Gegenstand zahlrei-
cher Untersuchungen im Hinblick auf ihre Wirkung als Elemente eines Interesse fördern-
den Unterrichts. Bislang wurden sie in Studien zur Wirkung von Schülerlaboren jedoch 
nicht einzeln in den Blick genommen sondern die Interesse fördernde Wirkung dieser 
außerschulischen Lernorte wurde als Gesamtkonzept untersucht (vgl. Engeln, 2004). Für 
die vorliegende Studie wurde deshalb ein neuer Ansatz gewählt und es wurden 15 Items 
formuliert, teilweise unter Berücksichtigung bereits bestehender Skalen, welche das Inte-
resse an den  Experimenten, den Kontexten und der authentischen Lernumgebung ab-
bilden. Gleichzeitig wurden die drei Dimensionen des Interesses berücksichtigt (emotio-
nale Komponente, wertbezogene Komponente, epistemische Komponente), so dass 
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jeweils 5 Items eine dieser Dimensionen abbildeten. Für das Experimentieren z. B. er-
fasste das  Item „Ich hatte Spaß daran, mit den Laborgeräten zu arbeiten und zu experi-
mentieren“ die emotionale Komponente, das Item „Das Experimentieren half mir, die 
fachlichen Inhalte besser zu verstehen“ die wertbezogene Komponente und das Item 
„Ich möchte die Experimente gerne noch einmal im Unterricht besprechen“ die epistemi-
sche Komponente. Diese Itemsammlung wurde einer explorativen Faktorenanalyse un-
terzogen, die, bis auf zwei Items zum epistemischen Interesse, eindeutig die Bedingun-
gen der Schülerlabore, nämlich Experimentieren, Kontexte und authentische Lernumge-
bung als Faktoren extrahierte. Die Dimensionen des Interesses waren demgegenüber 
von untergeordneter Bedeutung, und lediglich zwei Items zum epistemischen Interesse 
bildeten einen eigenen vierten Faktor. Angesichts des explorativen Charakters der vor-
liegenden Studie, in der ja gerade untersucht werden sollte, ob sich die interessenrele-
vanten Bedingungen der Schülerlabore in ihrer Wirkung differenzieren lassen oder von 
den Schülern in ihrer Gesamtheit wahrgenommen werden, wurden konsequent die in der 
Vorstudie faktorenanalytisch extrahierten Komponenten und nicht die auf den Interes-
sendimensionen beruhenden, theoretisch hergeleiteten Faktoren als abhängige Variab-
len untersucht.  Damit lassen sich erstmals Zusammenhänge der Schülerlabor-
Bedingungen mit unabhängigen Variablen (Schülermerkmale, Integration des Aufent-
halts im Schülerlabor in den Unterricht) beschreiben, es kann im Hinblick auf die Skalen 
der abhängigen Variablen jedoch kein Bezug hergestellt werden zu der Studie von En-
geln (2004). Sie hat das Interesse der Schüler im Schülerlabor anhand der wertbezoge-
nen, emotionalen sowie epistemischen Komponente des Interesses untersucht. Auf die 
Schwierigkeit der empirischen Trennung der Dimensionen des Interesses wird auch von 
Schiefele (1996) hingewiesen. Ebenso stellen Köller, Baumert et al. (2000) fest, dass 
ihre unter den Gesichtspunkten der Dimensionen des Interesses entwickelte Skala zum 
Interesse an Mathematik (emotionale Komponente, Wertkomponente, Flow-Erleben) in 
der Faktorenanalyse stets eine Ein-Faktor-Lösung ergibt und sich die Items analytisch 
nicht trennen lassen.  
 
Im Folgenden wird auf die einzelnen Forschungsfragen eingegangen: 
 
Welche Wirkung zeigen Schülerlabore als Lernumgebung auf das aktualisierte 
Interesse der Lernenden? 
 
Das aktualisierte Interesse der Lernenden an Experimenten, Kontexten und der authen-
tischen Lernumgebung bildet über die faktorenanalytisch ermittelten Skalen die drei ab-
hängigen Variablen, deren Zusammenhang mit den unabhängigen Variablen analysiert 
wurde. In der explorativen Faktorenanalyse erwiesen sich diese Bedingungen als gut 
trennbare und interpretierbare Faktoren mit einer hohen Reliabilität. Schülerlabore als 
außerschulische Lernumgebung werden hinsichtlich aller untersuchten charakteristi-
schen Bedingungen von den Schülern in hohem Maß als interessenwirksam erlebt. Die 
drei Skalen zeigen untereinander signifikante, aber lediglich mittlere Korrelationen. Wie 
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bereits aufgrund der faktorenanalytischen Trennung der Skalen zu erwarten, bewirken 
die  Schülerlabore ein aktualisiertes Interesse bei den Lernenden nicht als Gesamtein-
druck einer außerschulischen Lernumgebung, sondern aufgrund der von den Schülern 
einzeln als interessewirksam wahrgenommenen Bedingungen.  Die relativ geringen Kor-
relationswerte weisen darauf hin, dass sich bei den Schülern durchaus unterschiedliche 
Ausprägungen des Interesses hinsichtlich der drei Skalen finden lassen. Diese Ergeb-
nisse könnten die insgesamt hohe Akzeptanz dieser Form außerschulischer Lernumge-
bungen erklären, da die Interessenlage vieler Schüler angesprochen wird und z. B. ein 
aktualisiertes Interesse an der authentischen Lernumgebung auch unabhängig von ei-
nem aktualisierten Interesse an den Experimenten eine positive Bewertung des Aufent-
halts bewirken könnte.  
Weitere Analysen konnten das Ergebnis bestätigen, nach dem die Interessantheit der 
Lernumgebung Schülerlabor sich nicht aus der Gesamtwirkung aller Gestaltungsmerk-
male dieser außerschulischen Lernumgebung auf das Interesse der Lernenden ergibt, 
sondern als Zusammenwirken mehrerer, voneinander zu trennender Faktoren.  
Die Analyse von 9 Aspekten des Schülerlaboraufenthalts bezüglich des ihnen von den 
Schülern beigemessenen Wertes (explizite Erhebung der Wertkomponente des Interes-
ses) in der Follow-up-Erhebung kommt sowohl in einer Clusteranalyse als auch in einer 
explorativen Faktorenanalyse zum gleichen Ergebnis. Danach unterscheidet sich der 
Wertfaktor, eine authentische Lernumgebung kennengelernt zu haben (Berufsalltag von 
Wissenschaftlern, Forschungsinstitut, pers. Kontakt zu Wissenschaftlern), deutlich von 
einem Wertfaktor, in dem das Durchführen der Experimente sowie das Verständnis 
durch das Experimentieren und der Umgang mit professionellen Geräten die höchsten 
Faktorladungen zeigen. Und schließlich ergibt auch die faktorenanalytische Trennung 
der Items zum Interessenzuwachs bzw. Wissenserwerb im Themenbereich Molekular-
biologie einen Faktor „Laborarbeit und wiss. Arbeiten“, der inhaltlich teilweise den Aspekt 
einer authentischen Lernumgebung abdeckt, sowie einen Faktor mit einem engen Bezug 
zu den durchgeführten Experimenten.  
Aufgrund dieser konsistenten Ergebnisse kann als bestätigt gelten, dass sich die Inte-
ressantheit der Schülerlabore als außerschulische Lernumgebungen zusammensetzt 
aus mehreren charakteristischen Bedingungen, die als relevante Faktoren der Interes-
sengenese in Betracht kommen. Besonders die beiden Bedingungen Experimentieren 
und authentische Lernumgebung stehen in den beschriebenen und in der Folge zu dis-
kutierenden Zusammenhängen mit den unabhängigen Variablen wie den Schülermerk-




Der Versuch, charakteristische Schülertypen zu identifizieren, die sich hinsichtlich ihres 
Interesses an den untersuchten Bedingungen der Schülerlabore unterscheiden, ergab 
vier Cluster. Diese zeigen zwar signifikant unterschiedliche, aber, im Gegensatz zur Vor-
studie, im Wesentlichen überschneidungsfreie Clusterprofile, so dass von Schülertypen 
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im eigentlichen Sinne nicht gesprochen werden kann. Möglicherweise ist der vergleichs-
weise geringe Forschungsbezug der in der Hauptstudie untersuchten Schülerlabore eine 
Ursache für dieses Ergebnis. Hier sind weitere Untersuchungen in Schülerlaboren mit 
unterschiedlichen thematischen bzw. konzeptionellen Schwerpunkten notwendig.  
 
 
Welcher Zusammenhang zeigt sich zwischen individuellem Interesse und aktuali-
siertem Interesse? 
Das Interessenkonstrukt beschreibt das aktualisierte Interesse als ein Zusammenwirken 
zwischen dem bereits vorhandenen individuellen Interesse der Lernenden sowie der 
Interessantheit der Lernumgebung. Da das Ziel der Schülerlabore dahingehend formu-
liert ist, Interesse auch unabhängig von einem bei den Schülern bereits bestehenden 
Interesse zu wecken, kommt der Fragestellung zum Zusammenhang zwischen dem indi-
viduellen Interesse und dem aktualisieren Interesse an den Bedingungen der Schülerla-
bore, eine besondere Bedeutung zu. Mit Korrelationswerten zwischen rs = ,303 für das 
Interesse an der authentischen Lernumgebung, rs = ,376 für  das Interesse an Kontexten 
und rs = ,444 für das Interesse an den Experimenten ist der Zusammenhang mit dem 
individuellen Interesse der Lernenden zwar hoch signifikant, hinsichtlich der Werte je-
doch lediglich als gering bis mittel einzustufen. Diese relativ geringen Korrelationen zwi-
schen individuellem Interesse und dem aktualisierten Interesse der Schüler an den Be-
dingungen der Schülerlabore sind ein Indiz dafür, dass das bereits vorhandene Interesse 
der Lernenden einen wichtigen, jedoch nicht den einzig relevanten Einflussfaktor hin-
sichtlich des im Schülerlabor auftretenden aktualisierten Interesses darstellt. Demnach 
ist bereits aufgrund dieser Ergebnisse  davon auszugehen, dass es den Schülerlaboren 
gelingt, auch bei Lernenden mit einem geringer ausgeprägten Interesse an den Natur-
wissenschaften, ein aktualisiertes Interesse an den Experimenten, Kontexten und der 
authentischen Lernumgebung auszulösen. Bei dieser Schülergruppe  kann jedoch weni-
ger von einem tatsächlich aktualisierten Interesse im Sinne der Interessentheorie ausge-
gangen werden, denn Korrelationsanalysen zwischen individuellem Interesse sowie dem 
aktualisierten Interesse an Experimenten, Kontexten und der authentischen Lernumge-
bung für die Teilgruppe der Lernenden mit einem geringen individuellen Interesse zeigen 
deutlich niedrigere und weniger signifikante Zusammenhänge mit dem bereits vorhande-
nen individuellen Interesse als diejenigen für die Teilstichprobe der Schüler mit einem 
hohen individuellen Interesse. Es galt deshalb, in weiteren Analysen die interessenwirk-
samen Anregungsfaktoren zu identifizieren. 
Zur Klärung dieser Fragestellung wurden zunächst die übrigen Schülermerkmale, die 
Merkmale der Schülerlabore sowie die Integration des Aufenthalts in den Unterricht als 
unabhängige Variablen im Hinblick auf ihre interessenfördernde Wirkung in Korrelations- 




Welchen Einfluss haben individuelles Interesse vs. wahrgenommene Merkmale der 
Schülerlabore hinsichtlich des Interesses an Experimenten, Kontexten und der 
authentischen Lernumgebung? 
 
Eine Forschungsfrage zielte darauf ab zu klären, inwieweit das individuelle Interesse der 
Schüler bzw. die wahrgenommenen Merkmale der Schülerlabore als Einflussfaktoren auf 
das Interesse an Experimenten, Kontexten sowie der authentischen Lernumgebung wir-
ken. Aus der Theorie konnte die Hypothese abgeleitet werden, dass bei hohem individu-
ellem Interesse die wahrgenommenen Merkmale der Lernumgebung einen geringeren 
Einfluss auf das aktualisierte Interesse haben als bei einem niedrigen Interesse. Zur Klä-
rung der Frage wurden Regressionsanalysen durchgeführt.  
Das vorhandene individuelle Interesse der Lernenden klärt gemeinsam mit den beiden 
Merkmalen der Schülerlabore, Instruktionsqualität sowie Einblick in Forschung, 34 % der 
Varianz der Skala zum aktualisierten Interesse an den Experimenten. Zeigt die Betrach-
tung der Gesamtstichprobe noch das individuelle Interesse als stärksten Prädiktor, er-
weist sich bei der Analyse für die Teilgruppe der Schüler mit geringem individuellem Inte-
resse die Instruktionsqualität als bedeutendste Einflussvariable. Auf das Interesse an 
Kontexten haben das individuelle Interesse der Lernenden sowie die Instruktionsqualität 
einen vergleichbaren Einfluss und auch der von den Schülern während des Aufenthalts 
wahrgenommene Einblick in Forschung wird als Prädiktor signifikant.  Diese Variable hat 
erwartungsgemäß die größte Bedeutung bezüglich des Interesses an der authentischen 
Lernumgebung und lässt in dieser Skala das vorhandene individuelle Interesse zum 
zweitwichtigsten Prädiktor werden. Für hoch interessierte Lerner ist das individuelle Inte-
resse die entscheidende Einflussgröße und bewirkt gemeinsam mit der Instruktionsquali-
tät und dem Einblick in Forschung eine Varianzaufklärung von 28 %.  Insgesamt zeigt 
sich ein Zusammenwirken des individuellen Interesses der Schüler sowie der Merkmale 
der Schülerlabore hinsichtlich der abhängigen Variablen. Für Lernende mit einem gerin-
geren individuellen Interesse haben jedoch die Merkmale der Schülerlabore und hier 
insbesondere die Instruktionsqualität einen größeren Einfluss auf ihr Interesse an Expe-
rimenten, Kontexten und der authentischen Lernumgebung als für Schüler mit einem 
bereits hohen individuellen Interesse. Für das aktualisierte Interesse an Experimenten 
und der authentischen Lernumgebung kann die Hypothese bestätigt werden, nicht je-




Welchen Einfluss haben die erhobenen Schülermerkmale? 
 
Gender-Effekte. In dieser Arbeit war keine Hypothese im Hinblick geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede im aktulisierten Interesse der Schüler formuliert worden, da sich in 
vorliegenden empirischen Studien kein einheitliches Bild abzeichnet. Sämtliche Analysen 
in der vorliegenden  Studie ergaben keine signifikanten Unterschiede zwischen den Ge-
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schlechtern, weder bezüglich der „basic needs“ als Erlebensqualitäten, noch hinsichtlich 
der drei Skalen zum aktualisierten Interesse an Experimenten, Kontexten und der au-
thentischen Lernumgebung. Damit können weder die Annahmen von Hidi & Berndorff 
(1998) sowie Hidi, Weiss et al. (1998), die allgemein ein höheres situationales Interesse 
bei Jungen, besonders in kooperativen Lernformen, beschreiben, bestätigt werden noch 
die Ergebnisse der Studie von Berger, der in einem kontextorientierten Unterricht in der 
Oberstufe eine Interessensteigerung besonders in der Gruppe der Schülerinnen feststell-
te. Die Studien von Engeln (2004) sowie Hofstein, Ben-Zvi et al. (1976) zur Interessen-
förderung in Schülerlaboren bzw. bezüglich von Labwork zeigen jedoch ebenfalls, dass 
beide Geschlechter in gleicher Weise hinsichtlich ihres Interesses angesprochen wer-
den.  
 
Selbstkonzept. Wie in Kapitel 5.2.5 beschrieben, stehen Selbstkonzept und Interesse in 
einem Zusammenhang. In der vorliegenden Studie sollte im Rahmen einer explorativen 
Fragestellung untersucht werden, ob das Selbstkonzept der Lernenden mit allen Skalen 
zum aktualisierten Interesse signifikant korreliert. Das Selbstkonzept der Schüler steht 
jedoch lediglich mit dem aktualisierten Interesse an den Experimenten in einem signifi-
kanten Zusammenhang. Diese Skala, in der  auch das Interesse an der experimentellen 
Tätigkeit erhoben wird, beinhaltet damit im Vergleich zu den beiden anderen Skalen 
deutliche Handlungsaspekte, die den signifikanten Zusammenhang zum Selbstkonzept 
der Lernenden erklären können. Für die Untersuchungen handlungsorientierter Lernum-
gebungen wie Schülerlaboren sollte die Bedeutung des Selbstkonzepts evtl. in weiteren 
Studien genauer in den Blick genommen werden, als es in dieser Studie möglich war.  
Das Selbstkonzept als Selbsteinschätzung der Fähigkeiten der Lernenden erweist sich 
auch als signifikanter Prädiktor für das Kompetenzerleben. Dieser Zusammenhang, auf 
den im Abschnitt zu der Bedeutung der „basic needs“ näher eingegangen wird (vgl. 9.3) ,  
entspricht den Erwartungen und lässt sich aus der Theorie ableiten. Für die Skala zum 
Selbstkonzept der Schüler war ein Deckeneffekt festgestellt worden, der wahrscheinlich 
damit zusammenhängt, dass sich die Stichprobe ganz überwiegend aus Leistungskurs-
schülern zusammensetzt.  
 
Welche Bedeutung hat die Integration des Aufenthalts in den Unterricht? 
 
Die Skala, über die die Vorbereitung des Schülerlaboraufenthalts im Unterricht ope-
rationalisiert wurde, zeigt signifikante, jedoch eher niedrige Korrelationen mit allen Ska-
len des aktualisierten Interesses. Mit einem Wert von rs= ,323 zeigen sich erwartungs-
gemäß die deutlichsten Zusammenhänge mit dem Interesse an den Experimenten. Die 
Betrachtung auf der Ebene von Teilstichproben der Schüler mit einem hohen vs. einem 
niedrigen Grad an Vorbereitung lässt den Zusammenhang zwischen dem Grad der Vor-
bereitung im Unterricht sowie den Interessenskalen deutlicher werden, da sich beide 
Vergleichsgruppen hinsichtlich ihres Interesses an Experimenten, Kontexten und der 
authentischen Lernumgebung auf höchstsignifikantem Niveau unterscheiden. Die durch-
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geführten Regressionsanalysen zum Einfluss des individuellen Interesses sowie der 
Vorbereitung im Unterricht belegen eine signifikante Prädiktorwirkung der Vorbereitung 
für das aktualisierte Interesse an den Experimenten. Beschrieben ist die Bedeutung der 
Integration in den Unterricht hinsichtlich des Interesses an Labwork auch von Gardner & 
Gauld (1990), Fraser & Griffith (1992) sowie Kirschner (1992).  
Die Vorbereitung im  Unterricht hat über den direkten Zusammenhang hinaus auch indi-
rekte Wirkungen hinsichtlich der abhängigen Variablen, indem die Variable für zwei der 
drei „basic needs“ als signifikanter Prädiktor fungiert. Das Kompetenzerleben der Ler-
nenden wird von der Vorbereitung im Unterricht in einem signifikanten Maß beeinflusst 
und entgegen der Erwartung ist die Vorbereitung im Unterricht auch für das Erleben der 
sozialen Eingebundenheit der beste Prädiktor. Auf diese Zusammenhänge und mögliche 
Interpretationen wird im Abschnitt zu den „basic needs“ eingegangen (Kap. 9.3). Bei der 
Prüfung auf mögliche weitere Mediatoreffekte (vgl. Kap. 7.4.3) wurde ein solcher auch 
für die Skala Einblick in Forschung festgestellt. Das bedeutet, dass ein Teil des totalen 
Einflusses der Variablen Vorbereitung im Unterricht auf das aktualisierte Interesse über 
die Variable Einblick in Forschung als Mediatorvariable vermittelt wird und damit einen 
indirekten Effekt auf die abhängige Skala darstellt. Dieser zunächst unerwartete Effekt 
könnte möglicherweise darauf zurückzuführen sein, dass die Vorbereitung der Schüler 
und damit verbunden ein hohes Konzeptwissen die Wahrnehmung des im Schülerlabor 
gebotenen Einblicks in Forschung positiv beeinflusst.  
 
Welche mittelfristigen Wirkungen hinsichtlich des Interesses hat der eintägige 
Aufenthalt im Schülerlabor? 
 
Interessengenese muss als langfristiger Prozess verstanden werden (vgl. Kap. 5.2.4) 
und diesbezügliche Effekte sind aufgrund eines einmaligen Aufenthalts in einem Schüler-
labor nicht zu erwarten.  In dieser Studie konnten deshalb nur im Rahmen explorativer 
Fragestellungen Tendenzen analysiert werden, die auf eine Stabilisierung des im unmit-
telbaren Anschluss an den Aufenthalt im Schülerlabor gezeigten aktualisierten Interes-
ses hindeuten. In der Follow-up-Erhebung wurde zum einen noch einmal das Interesse 
der Schüler an den drei interesserelevanten Bedingungen der Schülerlabore erhoben, 
zum anderen wurde anhand einer weiteren Fragestellung untersucht, inwieweit die Ler-
nenden verschiedene Aspekte des Aufenthalts im Schülerlabor hinsichtlich der subjektiv 
wahrgenommenen Bedeutsamkeit einschätzen. Damit wurde die Wert-Komponente des 
Interesses erhoben, die im Modell der Interessengenese mit der hold-Komponente und 
damit mit einem bereits stabilisierten situationalen Interesse in Verbindung gebracht wird 
(vgl. 5.2.3). Experimentieren und das Arbeiten an professionellen Geräten erfahren die 
größte Wertbeimessung durch die Schüler vor der positiven Bewertung der authenti-
schen Lernumgebung. Der persönliche Kontakt zu Wissenschaftlern erscheint den Ler-
nenden im Nachhinein am wenigsten wichtig. 
Nach 12 Wochen ist das Interesse der Lernenden an den drei interesserelevanten Be-
dingungen der Schülerlabore insgesamt immer noch als hoch zu bezeichnen. Während 
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das Interesse an der authentischen Lernumgebung unverändert ist, sinkt jedoch das 
Interesse an Kontexten signifikant ab, das Interesse an den Experimenten sogar höchst-
signifikant. In den entsprechenden Skalen waren die emotionale, epistemische sowie die 
Wertkomponente des Interesses berücksichtigt worden. Es kann angenommen werden, 
dass gerade das Experimentieren als Handlung zum Zeitpunkt der Erstbefragung unmit-
telbar im Anschluss an den Aufenthalt im Schülerlabor noch sehr positiv wahrgenommen 
wird und ein hohes Maß an aktualisiertem Interesse besonders über die emotionale Inte-
ressenkomponente (z. B. „Der Umgang mit den Geräten war spannend“) bewirkt. Diese 
emotionale Teilkomponente des Interesses in Verbindung mit der Tätigkeit Experimentie-
ren könnte jedoch am ehesten im Verlauf der folgenden Wochen abnehmen, so dass es 
nur deshalb zu einem signifikanten Absinken des aktualisierten Interesses an den Expe-
rimenten in der Gesamtskala kommt, während ein Interesse an der authentischen Lern-
umgebung, das nicht handlungsbasiert entstanden ist, sich über diesen Zeitraum als 
stabil erweist. Für diese Interpretation spricht die oben beschriebene hohe Wertbeimes-
sung der Schüler gerade für die Durchführung der Experimente in der Follow-up-
Erhebung. Dieses Ergebnis deckt sich im Übrigen mit den Ergebnissen der Studie von 
Engeln (2004, die ein Absinken der emotionalen Interessenkomponente sowie einen 
Anstieg der Wertkomponente des Interesses in ihrer Follow-up-Erhebung feststellte. 
Unter Berücksichtigung der  relativ hohen Skalenmittelwerte sowie der Höhe der Scores 
der einzelnen Items, besonders auch für die Items, über die die Wertkomponente des 
Interesses erhoben wird,  kann durchaus von einem stabilisierten aktualisierten Interesse 
an der Lernumgebung Schülerlabor auch nach einem Zeitraum von 12 Wochen gespro-
chen werden.  
 
 
9.3 FRAGESTELLUNGEN IM HINBLICK AUF DIE BEDEUTUNG DER „BASIC 
NEEDS“ 
 
Es wird davon ausgegangen, dass die Entwicklung von Interesse in entscheidendem 
Maße von den Möglichkeiten zur Befriedigung der „basic needs“ (Kompetenzerleben, 
Autonomieerleben, soziale Eingebundenheit) bei der Bewältigung von Aufgaben aus 
dem betreffenden Gegenstandsbereich abhängt (vgl. Kap. 5.3.2). Bisher liegen jedoch 
nur wenige empirische Studien vor, die die genannten Aspekte bezüglich der Entwick-
lung von Interesse während der Lernphase berücksichtigen (Krapp, 2005).  In der vorlie-
genden Studie wurden die „basic needs“ retrospektiv im unmittelbaren Anschluss an den 
Besuch des Schülerlabors über entsprechend formulierte Items erhoben.   
Interessante Fragestellungen ergaben sich vor allem dadurch, dass über die Erhebung 
der „basic needs“ sowohl Aspekte der Interessengenese als auch Aspekte der Gestal-
tung von handlungsorientierten, auf das Experimentieren ausgerichteter Lernumgebun-
gen analysiert und hinsichtlich ihrer  Bedeutung betrachtet werden können.  Die Operati-
onalisierung der drei Skalen erfolgte dementsprechend unter Bezug auf Erkenntnisse 
zum Experimentieren bzw. zu Labwork-Lernumgebungen (vgl. Kap. 4.3).   Über das 
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Kompetenzerleben wurde u. a. die ausreichende Wissensbasis bezüglich der Experi-
mente erhoben, das Autonomieerleben wurde operationalisiert über die Offenheit der 
experimentellen Situation und die Skala zum Erleben der sozialen Eingebundenheit be-
rücksichtigte die für experimentelle Lernsituationen relevanten Aspekte einer kooperati-
ven Lernform und kommunikativer Prozesse.   
 
Die „ basic needs“ zeigen Zusammenhänge mit den unabhängigen Variablen, die im 
Folgenden dargestellt werden, bevor auf die Zusammenhänge mit den abhängigen Vari-
ablen eingegangen wird.  
 
Welche Einflussvariablen lassen sich für die „basic needs“ identifizieren?  
 
• Für das Kompetenzerleben der Lernenden, das zwar einige hochsignifikante, 
aber dennoch nur im Bereich um rs = 0,3 liegende Korrelationen zu den Schüler-
merkmalen sowie der Integration in den Unterricht zeigte, ist, wie Regressions-
analysen gezeigt haben, die Instruktionsqualität der wesentliche Prädiktor, gefolgt 
vom Selbstkonzept sowie der Vorbereitung im Unterricht. Offensichtlich ist die 
wahrgenommene Instruktionsqualität, d. h. die Betreuung durch die Wissen-
schaftler während des Aufenthalts, in der Lage, Defizite in der Vorbereitung des 
Aufenthalts im Unterricht und damit im Konzeptwissen der Lernenden auszuglei-
chen, so dass sich der Zusammenhang zwischen Kompetenzerleben und Vorbe-
reitung im Unterricht geringer als erwartet zeigt.  
Besonders für Lernende mit einem niedrigen individuellen Interesse klären die 
drei Prädiktoren einen noch bedeutenderen Teil der Varianz (34%) und die In-
struktionsqualität, operationalisiert als  die wahrgenommene Unterstützung und 
Kommunikation mit den Wissenschaftlern, erhält im Modell für diese Teilgruppe 
ein noch größeres Gewicht. Bei hoch interessierten Schülern wird die Vorberei-
tung im Unterricht als Prädiktor nicht mehr signifikant und die Instruktionsqualität 
ist von wesentlich geringerer Bedeutung als bei den Lernenden mit einem gerin-
gen individuellen Interesse. Dafür hat bei ihnen das vorhandene individuelle Inte-
resse den größten Einfluss auf das Kompetenzerleben. Diese Ergebnisse sind 
insofern von Bedeutung, als das Kompetenzerleben in einem signifikanten Zu-
sammenhang mit den Skalen zum aktualisierten Interesse, besonders dem Expe-
rimentieren, steht. Schülern mit einem niedrigen Interesse kann dieses Kompe-
tenzerleben ermöglicht werden durch eine gute Qualität der Instruktion im Schü-
lerlabor bzw. durch ein ausreichendes Konzeptwissen infolge der Vorbereitung 
des Aufenthalts im Unterricht, während bereits hoch interessierte Schüler dieser 
Unterstützung offensichtlich nicht in gleichem Maße bedürfen.  
• Für das Autonomieerleben der Lernenden ist die Instruktionsqualität alleiniger 
signifikanter Prädiktor. Die Wahrnehmung der Offenheit der experimentellen 
Lernumgebung wird so alleine durch die Qualität der Betreuung und Anleitung 
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durch die Wissenschaftler beeinflusst, ein erwarteter Einfluss der Vorbereitung 
des Aufenthalts im Unterricht wurde nicht signifikant. 
• Die soziale Eingebundenheit , operationalisiert über Items zur Kommunikation 
und Zusammenarbeit der Lernenden wird im Wesentlichen durch die Vorberei-
tung im Unterricht, aber auch durch den Einblick in Forschung beeinflusst. Dieser 
letztgenannte Prädiktor lässt sich nicht eindeutig interpretieren, könnte jedoch 
darauf hindeuten, dass die Schüler im Schülerlabor umso besser zusammenar-
beiten und kommunizieren, je mehr sie es als eine forschungsnahe, authentische 
Lernumgebung wahrnehmen. Überraschend ist auch der  Zusammenhang zwi-
schen der Integration in den Unterricht und der sozialen Eingebundenheit. Ver-
gegenwärtigt man sich jedoch die Items dieser Skala, kann ein Bezug insofern 
hergestellt werden, als die Vorbereitung im Unterricht ein höheres Maß an  
Kommunikation der Schüler über die Experimente während des Experimentierens 
bewirkt. Weitere Untersuchungen könnten Aufschluss darüber geben, ob diese 
Integration des Aufenthalts in die Thematik des   Unterrichts und das damit vor-
handene Konzeptwissen der Schüler nicht nur die Quantität sondern auch die 
Qualität der Kommunikation während des Aufenthalts im Schülerlabor beeinflus-
sen. Niedderer, Tiberghien et al. (2002) stellten in ihrer Studie fest, dass Schüler 
während der üblichen experimentellen Tätigkeit weniger als 10% der Zeit über die 
physikalischen Inhalte kommunizieren, so dass alleine der Umgang mit Geräten 
nicht dazu beiträgt, Theorie und Praxis  zu verbinden. In der Studie von Haller 
Welzel et al. (1999) kommunizieren Studierende auch nach Aufforderung nicht  
über die Experimente.  
 
Welchen Einfluss haben die „basic needs“ auf die abhängigen Variablen? 
 
In der vorliegenden Untersuchung sollte geklärt werden, ob die „basic needs“ sich als 
Variablen identifizieren lassen, die in der besonders handlungsorientierten Lernumge-
bung Schülerlabor im Hinblick auf das Interesse der Schüler eine Rolle spielen. Die dazu 
formulierten Hypothesen, die einen signifikanten Zusammenhang postulierten, konnten 
bestätigt werden. 
Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zeigen zunächst, dass die drei Skalen zum 
Kompetenzerleben, zum Autonomieerleben sowie zur sozialen Eingebundenheit maxi-
mal mit Werten für Spearmans Rho von rs= ,223 korrelieren und sich damit als relativ 
unabhängig voneinander erweisen. Lewalter, Krapp et al. (1998) beschreiben die theore-
tische Bedeutsamkeit aller drei „basic needs“ für die Entstehung von Interesse, stellen 
jedoch in ihrer auf Interviews beruhenden Studie fest, dass lediglich 20% der Befragten 
alle drei Erlebensqualitäten als interessenrelevant betrachten und das Kompetenzerle-
ben in den Interviews am häufigsten als interessenwirksame Erlebensqualität benannt 
wird. Für das Kompetenzerleben zeigt sich in der vorliegenden Studie die größte Korrela-
tion mit dem aktualisierten Interesse der Schüler an den Experimenten. Die unterschied-
lichen Korrelationen der drei Skalen zum aktualisierten Interesse mit den drei „basic 
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needs“ können folgendermaßen interpretiert werden: Kompetenzerleben ist vor allem 
während der Durchführung der  Experimente von Bedeutung und  vor diesem Hinter-
grund ist die Höhe der Korrelation nicht überraschend. Das Gefühl der sozialen Einge-
bundenheit, also die Kommunikation und Zusammenarbeit der Lernenden, steht mit 
dem  Interesse an allen drei Aspekten der Schülerlabore (Experimentieren, Kontexte, 
authentische Lernumgebung) in einem vergleichbaren Zusammenhang. Auch die Ergeb-
nisse zahlreicher Studien, in denen der SLEI-Fragebogen zur Erfassung der  Wirkung 
von Labwork eingesetzt wurde zeigte einen signifikanten Zusammenhang zwischen der 
Zusammenarbeit der Schüler (student cohesiveness) und einer positiven Einstellung 
gegenüber Labwork (Fisher, Harrison et al., 1999). Soziale Eingebundenheit in der 
Gruppe während des Experimentierens wird ebenso von Gardner & Gauld (1990) sowie 
Fraser & Griffith (1992) als interessenwirksam beschrieben.  
Auffallend sind dagegen zunächst die Ergebnisse zum Autonomieerleben. Der Zu-
sammenhang mit den drei Skalen der abhängigen Variablen ist für diese Erlebensquali-
tät am niedrigsten und erreicht selbst für das Interesse an den Experimenten lediglich 
einen Wert von rs = ,187. Obwohl auch Lewalter, Krapp et al. (1998)  für das Autonomie-
erleben die geringsten Zusammenhänge mit der Entwicklung von Interesse feststellen, 
war in der vorliegenden Studie gerade für das Interesse an den Experimenten ein hoher 
Zusammenhang erwartet worden, da die Skala zum Autonomieerleben die Offenheit der 
experimentellen Situation und damit die Realisierung der in zahlreichen Studien zu Lab-
work beschriebenen motivationsfördernden open-ended - Experimente erfasst (vgl. Kap. 
4.3). Zwei Möglichkeiten der Interpretation bieten sich an: Zum einen könnten die Schü-
ler in der für die neuen Lernumgebung Schülerlabor einen hohen information load, d. h. 
eine von Johnstone & Wham (1982) beschriebene hohe kognitive Auslastung in der ex-
perimentellen Lernumgebung empfunden haben, so dass sie von sich aus insgesamt 
kein Bedürfnis nach einem höheren Maß an Autonomie verspürten. Zum anderen ist es 
wahrscheinlich, dass die Ursache für dieses Ergebnis nicht nur in der  Lernumgebung, 
sondern in den durchgeführten Experimenten selbst liegt. Es handelte sich um Versuche 
zur Molekularbiologie, die einer schrittweisen Anleitung folgend ausgeführt werden müs-
sen und damit den Charakter von cook-book-Experimenten haben. Sie bieten keinen 
Spielraum für Veränderungen im Versuchsablauf und eventuelle eigene experimentelle 
Ansätze der Schüler. Die Lernenden haben dies erkannt, und um ein aktualisiertes Inte-
resse an diesen Experimenten zu entwickeln, ist ein hohes Autonomieerleben dann nicht 
erforderlich. Auch Engeln (2004) stellte in ihrer Studie fest, dass die Offenheit der Lern-
umgebung Schülerlabor lediglich in einem geringen Zusammenhang mit dem aktualisier-
ten Interesse steht, und Erhebungen mit dem häufig eingesetzten SLEI-Fragebogen er-
gaben für alle Skalen außer der Open-endedness einen Zusammenhang mit den Einstel-
lungen der Schüler bezüglich Labwork (Fisher, Harrison et al., 1998). Befragt nach mög-
lichen Optionen für weitere Besuche antworten jedoch 72 % der Befragten der vorlie-
genden Studie, dass sie bei einem Aufenthalt in einem Schülerlabor gerne die Möglich-
keit hätten, selbst Experimente zu entwickeln bzw. zu variieren. 
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Verdeutlicht werden die Ergebnisse in den Anteilen der gemeinsamen Varianz, die für 
das Interesse an den Experimenten als handlungsorientierter Auseinandersetzung der 
Schüler im Schülerlabor mit dem Kompetenzerleben 21,6%, für die soziale Eingebun-
denheit 14,4 % und für das Autonomieerleben lediglich 2,4 % beträgt.  
 
9.4 GESAMTBETRACHTUNG DER FRAGESTELLUNGEN  9.2 UND  9.3. 
 
In die abschließende Gesamtbetrachtung des Modells gehen sowohl die unabhängigen 
Variablen als auch die „basic needs“ als mögliche Prädiktoren des aktualisierten Interes-
ses an den Experimenten, den Kontexten sowie an der authentischen Lernumgebung 
ein. 
Wie bereits für den Faktor Vorbereitung im Unterricht diskutiert, sind auch für das indivi-
duelle Interesse Mediatorvariablen identifiziert worden. Für den Einfluss auf die abhängi-
gen Variablen sind das Kompetenzerleben, und in geringem Maße das Erleben der sozi-
alen Eingebundenheit  sowie der Einblick in Forschung als solche festgestellt worden. 
Aufgrund der gehäuften Mediatoreffekte ist in dem Gesamtmodell deshalb die Prädiktor-
wirkung des individuellen Interesses tatsächlich etwas höher als es der standardisierte 
Regressionskoeffizient ausdrückt. Diese festgestellten Mediatoreffekte sind insbesonde-
re in Studien zum Zusammenwirken von individuellem Interesse mit der Interessantheit 
der Lernumgebung zu erwarten. So beschreibt Krapp (1992, S. 756) einen Effekt, der die 
Mediatorwirkung der Variable Einblick in Forschung erklären kann: „Hohes individuelles 
Interesse bewirkt eine bessere Beurteilung der Interessantheit, unabhängig von der di-
daktischen Gestaltung der Lernumgebung“. 
Die Gesamtheit der Variablen ist in die  Regressionsanalysen eingegangen. Für das In-
teresse an den Experimenten werden in diesem Gesamtmodell 40 % der Varianz erklärt, 
für das Interesse an den vermittelten Kontexten 33 %. Für das Interesse an der authenti-
schen Lernumgebung wird mit den in der Regressionsanalyse signifikant werdenden 
Prädiktoren lediglich ein Anteil von 14% der Varianz erklärt. 

















Tabelle 9.1: Gesamt-Regressionsmodell. Dargestellt sind die signifikanten Prädiktoren für das 
aktualisierte Interesse an Experimenten, Kontexten und der authentischen Lernumgebung. Die 
Zahlen drücken die Rangfolge der Beta-Werte aus. 
 
Aktualisiertes Interesse an 
 
Experimenten Kontexten auth. Lernum-gebung 
Individuelles Interesse 1. 2.  
Einblick Forschung 
 2. 1. 
Instruktionsqualität 2.   
Soz. Eingebundenheit 4. 1.  
Kompetenzerleben 3.   
 
 
Das Kompetenzerleben und die soziale Eingebundenheit werden auch in dem Gesamt-
modell als Prädiktoren signifikant, das Kompetenzerleben erwartungsgemäß nur hin-
sichtlich des  Interesses an den Experimenten. Auch die Instruktionsqualität ist nur hin-
sichtlich dieser abhängigen Variablen ein signifikanter Prädiktor. Der Einblick in For-
schung wird dagegen bezüglich des Interesses an Kontexten und der authentischen 
Lernumgebung zur signifikanten Einflussvariable. Die Variable Vorbereitung im Unter-
richt wird in diesem Gesamtmodell für keine der abhängigen Variablen zum signifikanten 
Prädiktor. Wahrscheinlich ist der Einfluss dieses Faktors über die drei identifizierten Me-
diatorvariablen (soziale Eingebundenheit, Kompetenzerleben, Einblick in Forschung) 
gegeben, deren jeweilige Mediatorwirkung nur relativ gering ist, die jedoch gemeinsam 
bewirken können, dass der direkte Effekt der Vorbereitung als Prädiktor im Gesamtmo-
dell nicht mehr signifikant wird. Hervorzuheben ist noch einmal die Prädiktorwirkung des 
individuellen Interesses, die sich bezüglich der abhängigen Variablen deutlich unter-
scheidet und damit darauf hinweist, dass die charakteristischen Bedingungen der Schü-
lerlabore als Lernumgebung sowohl hoch interessierte als auch weniger interessierte 
Schüler ansprechen können. In der Gesamtbetrachtung führt dies wahrscheinlich zu der 
beschriebenen hohen Akzeptanz  dieser außerschulischen Lernumgebungen. 
 
Die Operationalisierung der „basic needs“ in dem untersuchten Evaluationsmodell leistet 
einen wesentlichen Erklärungsbeitrag hinsichtlich des während des Aufenthalts im Schü-
lerlabor entwickelten Interesses der Lernenden, auch wenn die beschriebenen Mediato-
reffekte auftreten und analysiert werden müssen. StrukturgleichungsmodelIe würden 
eine Gesamtmodellierung der Zusammenhänge ermöglichen, sie konnten aber aufgrund 
des explorativen Charakters der vorliegenden Studie nicht zur Anwendung kommen. 
Insbesondere das Interesse an den Experimenten lässt sich über die Erhebung der „ba-
sic needs“ empirisch gut untersuchen. Die geringe Bedeutung des Faktors Autonomie 
und damit einhergehend die geringe Bedeutung offener experimenteller Lernumgebun-
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gen in Schülerlaboren hinsichtlich der Interessengenese lässt in dieser Studie Fragen 
offen und sollte in quasiexperimentellen Studien untersucht werden. 
 
9.5 INTERESSENZUWACHS UND WISSENSERWERB IM BEREICH MOLEKULAR-
BIOLOGIE 
 
Das Interesse an verschiedenen Themen der Molekularbiologie war in Anlehnung an die 
Studie von Todt & Götz (1998) operationalisiert worden als Zuwachs an Interesse bzw. 
subjektiv wahrgenommener Wissenserwerb für jeweils 19 gleiche Aspekte zum Thema. 
Sowohl eine hierarchische Clusteranalyse als auch eine explorative Faktorenanalyse 
führten zu dem überraschenden Ergebnis, dass eine fast vollständige Trennung der I-
tems nach subjektiv wahrgenommenem Wissenserwerb sowie Interessenzuwachs er-
folgt. Das Ergebnis dieser explorativen Analysen entspricht jedoch den Ergebnissen von 
Todt & Götz (1998), die das Interesse an verschiedenen Aspekten der Gentechnik eben-
falls als „wenig wissensbasiert“ bezeichnen. Neben einem Faktor, der einen unmittelba-
ren inhaltlichen Bezug zu den durchgeführten Experimenten repräsentiert, wurde ein 
zweiter Faktor mit einem Bezug zu allgemeinen, im Schülerlabor nicht thematisierten 
Aspekten der Molekularbiologie identifiziert. Ein dritter Faktor stellt den Bezug dar zu 
Aspekten der Laborarbeit bzw. wissenschaftlichen Arbeit. Diese Faktorenstruktur ermög-
licht Analysen zur Klärung der Frage, inwieweit der Interessenzuwachs bzw. der subjek-
tiv wahrgenommene Wissenserwerb sich auf die Thematik der während des Aufenthalts 
im Schülerlabor durchgeführten Experimente beschränkt bzw. darüber hinaus allgemeine 
Aspekte der Molekularbiologie oder Aspekte der wissenschaftlichen Arbeit im Labor um-
fasst. 
Die drei Skalen zum Interessenzuwachs weisen ähnliche Mittelwerte auf und zeigen da-
mit, dass ein Interessenzuwachs sich generell nicht auf die Aspekte der durchgeführten 
Experimente beschränkt sondern dass auch das allgemeine Interesse an Aspekten der 
Molekularbiologie positiv beeinflusst wird. Im Gegensatz dazu erweist sich der subjektiv 
wahrgenommene Wissenserwerb erwartungsgemäß nur hinsichtlich der Thematik der 
durchgeführten Experimente als bedeutsam. 
  
Die Zusammenhänge mit den unabhängigen Variablen werden im Folgenden diskutiert. 
 
 
Zeigen sich Zusammenhänge mit dem individuellen Interesse? 
 
Auch für den Themenbereich Molekularbiologie treten in dieser Studie Unterschiede zwi-
schen Lernenden mit einem hohen bzw. niedrigen individuellen Interesse auf. Hoch inte-
ressierte Schüler bekunden ein epistemisches Interesse auch an den nicht unmittelbar 
im Schülerlabor behandelten allgemeinen Aspekten bzw. an Laborarbeit und wissen-
schaftlicher Arbeit in einem signifikant höheren Maße als weniger an Naturwissenschaf-
ten interessierte Schüler. Lediglich für das epistemische Interesse an den durchgeführ-
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ten Experimenten wird der Unterschied gerade nicht mehr signifikant und spricht dafür, 
dass Lernende mit einem geringen individuellen Interesse durch das eigene Experimen-
tieren einen vergleichbaren Interessenzuwachs an diesem auf die Experimente bezoge-
nen Themenbereich zeigen, jedoch nicht über den unmittelbaren Bezug zu den Experi-
menten hinaus.  Eine Differenzierung der Ergebnisse zeigt dabei insbesondere für das 
untere Drittel der Skalenwerte im individuellen Interesse einen stark linearen Zusam-
menhang mit dem Interessenzuwachs, so dass gerade bei diesen weniger an Naturwis-
senschaften interessierten Schülern ein Zusammenhang mit dem Interessenzuwachs 
vorhanden ist, während das epistemische Interesse der bereits hoch interessierten Schü-
ler ein gleich bleibendes Niveau aufweist.  
Die Ergebnisse lassen sich in der Weise interpretieren, dass sowohl Schüler mit einem 
hohen als auch mit einem niedrigen individuellen Interesse ein epistemisches Interesse 
entwickeln, das sich jedoch spezifisch für weniger Interessierte eher auf die durchgeführ-
ten Experimente beschränkt, während hoch interessierte Schüler ihr Interesse auch auf 
molekularbiologische Aspekte (wissenschaftliches Arbeiten, allgemeine Aspekte) aus-
dehnen, die über die durchgeführten Experimente hinausgehen. 
Für den Wissenserwerb stellen sich die Ergebnisse hinsichtlich der beiden Lernergrup-
pen ganz anders dar: Beide Teilstichproben zeigen keinen signifikanten Unterschied im 
subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb für drei der vier Skalen. Dies lässt die 
Schlussfolgerung zu, dass die Schüler mit einem geringeren individuellen Interesse ihren 
Interessenzuwachs zwar auf die Themen der Experimente beschränken, jedoch in allen 
Aspekten der Molekularbiologie einen subjektiv wahrgenommenen Wissenserwerb be-
kunden, der dem hoch interessierter Lerner entspricht.  
 
Zeigen sich Zusammenhänge mit der Vorbereitung im Unterricht? 
Während also unterschiedliche Niveaus im individuellen Interesse gerade im Bezug auf 
den Interessenzuwachs an den durchgeführten Experimenten keine signifikante Bedeu-
tung haben, ist es hinsichtlich unterschiedlicher Grade der Vorbereitung im Unterricht 
umgekehrt. Hier zeigen besonders die gut vorbereiteten Schüler auch einen auf hoch-
signifikantem Niveau höheren Interessenzuwachs an den durchgeführten Experimenten. 
Es ist wenig erstaunlich, dass sich dieser Unterschied bezüglich des subjektiven Wis-
senserwerbs nicht zeigt. Gut vorbereitete Schüler mit einem ausreichenden Vorwissen 
erweitern bei einem Aufenthalt im Schülerlabor ihr Konzeptwissen nicht in signifikant 
höherem Maße als wenig vorbereitete Schüler. Andererseits zeigen diese Ergebnisse 
aber auch, dass gerade die Lernenden mit einem geringen Konzeptwissen aus dem Un-
terricht während des Aufenthalts im Schülerlabor etwas dazulernen, vor allen Dingen 
hinsichtlich der durchgeführten Experimente. Signifikant werden die Unterschiede zwi-
schen den beiden Teilstichproben lediglich bezüglich der Skala zu Laborarbeit und wis-
senschaftlicher Arbeit. Hier zeigen die gut vorbereiteten Schüler den signifikant höheren 
Wissenserwerb. Dies kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass nur sie während 
des Aufenthalts im Schülerlabor aufgrund ihres vorhandenen Konzeptwissens ihr Au-




Welche Einflussfaktoren lassen sich identifizieren? 
Regressionsanalysen für das epistemische Interesse bzw. den Wissenserwerb hinsicht-
lich der durchgeführten Experimente belegen die große Bedeutung der Instruktionsquali-
tät, die für den Interessenzuwachs gemeinsam mit dem individuellen Interesse, für den 
Wissenserwerb gemeinsam  mit dem Kompetenzerleben den besten Prädiktor darstellt.  
Auch für das themenspezifische Interesse an Experimenten zur Molekularbiologie ist 
damit die Betreuung und Anleitung während des Aufenthalts im Schülerlabor von signifi-
kanter Bedeutung. 
 
Methodenkritische Anmerkung. Obwohl sich die Erhebung des Wissens als subjektiv 
wahrgenommener Wissenserwerb aufgrund der Konzeption der Evaluationsstudie (Kap. 
6.1) gut begründen lässt und auch die Erhebung des Interesses im Bereich Molekular-
biologie als Interessenzuwachs zu gut interpretierbaren Ergebnissen führt, ergeben sich 
Probleme dort, wo aktualisiertes Interesse mit dem Interessenzuwachs verglichen wer-
den soll. Hier wäre zu prüfen, ob nicht eine Erhebung des themenspezifischen vorhan-
denen Interesses an Molekularbiologie über zwei Erhebungszeitpunkte eine bessere 
Vergleichbarkeit mit den übrigen Interessenskalen bei gleicher Aussagekraft hinsichtlich 
des Interessenzuwachses ermöglichen könnte. 
 
Interesse an Molekularbiologie vs. tätigkeitszentrierte Motivation 
 
Schülerlabore sind Lernumgebungen, die den Schülern eine handelnde, experimentelle 
Auseinandersetzung mit einem Themenbereich in einem Ausmaß und einer Qualität er-
möglichen, wie sie im herkömmlichen Unterricht in der Schule in der Regel nicht verwirk-
licht ist. Unter Bezug auf die Theorien zur Motivation und zum Zusammenhang zwischen 
Motivation und Interesse (vgl. Kap. 5.1.1) stellt sich daher die Frage, ob es sich bei dem 
im Schülerlabor gezeigten aktualisierten Interesse tatsächlich ausschließlich um ein ge-
genstandsbezogenes, d. h. auf die thematischen Inhalte bezogenes Interesse oder nicht 
auch um eine (teilweise) tätigkeitszentrierte intrinsische Motivation handelt, die sich in 
einer motivierten Tätigkeit des Experimentierens  als Handlung äußert, ohne jedoch ein 
Interesse an den thematischen Inhalten des Experiments vorauszusetzen (vgl. Schiefele, 
1996). Die Beantwortung dieser Frage setzt allerdings ein quasiexperimentelles Unter-
suchungsdesign voraus und im Rahmen dieser explorativen Studie können lediglich 
Hinweise auf eine in der handlungsorientierten Lernumgebung auch aktivierte tätigkeits-
zentrierte Motivation gegeben werden, denen in weiteren Studien mit expliziten Frage-
stellungen nachgegangen werden müsste. Betrachtet man die Korrelationen der allge-
meinen Interessenskalen mit den Skalen zum Interessenzuwachs hinsichtlich des The-
mas Molekularbiologie fällt auf, dass das aktualisierte Interesse an den Experimenten 
am höchsten mit dem Interessenzuwachs im Bereich Laborarbeit und wissenschaftliches 
Arbeiten korreliert und einen deutlich geringeren Zusammenhang zum epistemischen 
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Interesse an den inhaltlichen Aspekten zeigt.  Der „Umgang mit professionellen Geräten“ 
erfährt von den Schülern die höchste Wertbeimessung von insgesamt neun thematisier-
ten Aspekten. Bestätigung erfährt dieses Ergebnis durch die Auswertung der offenen 
Fragen, in der die Kategorien „Experimentieren“ mit 37,4 % und der „Umgang mit Labor-
geräten“ mit 16,1 % als diejenigen Aspekte benannt werden, die den Schülern bezüglich 
des Aufenthalts im Schülerlabor am besten gefallen haben, weit vor der „Verbindung 
zwischen Theorie und Praxis“ (4%) oder der „Vertiefung des Wissens“. Auch die Tatsa-
che, dass 20% der Lernenden die Frage, was ihnen am wenigsten gefallen habe, mit „zu 
viel Theorie“ beantwortet haben, weist in die Richtung, dass die Tätigkeit des Experimen-
tierens zumindest für einen Teil der Schüler beim Aufenthalt im Schülerlabor im Vorder-
grund steht. Dass gerade in situierten, handlungsgeprägten Lernumgebungen neben 
dem Interesse auch die tätigkeitszentrierte Motivation günstig beeinflusst wird, wird von 
Stark & Mandl (2000) beschrieben. Erkenntnisse hinsichtlich dieser Zusammenhänge 
können es den Schülerlaboren ermöglichen, ihre Konzeptionen entsprechend ihrer Ziel-
setzung auf die Förderung eines inhaltsspezifischen Interesses bzw. einer tätigkeitszent-
rierten Motivation auszurichten. 
 
9.6  ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK 
 
Die untersuchten Schülerlabore haben sich in dieser Studie als Lernumgebungen erwie-
sen, die bei den Lernenden auf eine hohe Akzeptanz stoßen. Mit ihren charakteristi-
schen Bedingungen sprechen sie die Interessenlage der Schüler an und die Ergebnisse 
dieser Studie bestätigen eine das Interesse fördernde Wirkung dieser neuartigen Lern-
umgebungen.  
Das bereits vorhandene Interesse kann als bedeutender, nicht jedoch als einziger Ein-
flussfaktor auf das aktualisierte Interesse identifiziert werden. Weitere identifizierte Ein-
flussfaktoren bezüglich des Interesses der Lernenden lassen sich über eine gute Zu-
sammenarbeit zwischen Schulen und Schülerlaboren durchaus beeinflussen. 
 
So stellt die Vorbereitung des Schülerlaboraufenthalts im Unterricht einen bedeutenden 
Prädiktor des aktualisierten Interesses dar und beeinflusst auch das Erleben von Kompe-
tenz und sozialer Einbindung. Diese Ergebnisse sollten zum Anlass genommen werden, 
die Integration der Schülerlaboraufenthalte in die Unterrichtsthematik weiter zu optimie-
ren. Dafür spricht auch das in Abhängigkeit vom Grad der Vorbereitung höhere Interesse 
an den thematischen Inhalten der Experimente. Inwieweit der Faktor Integration in den 
Unterricht Einfluss darauf hat, ob Schüler themenspezifisches Interesse oder eine eher 
tätigkeitszentrierte Motivation im Schülerlabor entwickeln, ist in experimentellen Studien 
zu untersuchen. 
 
Bisher wurden kognitive Aspekte des Aufenthalts in Schülerlaboren kaum in den Blick 
genommen, da kognitive Lernziele kein primäres Ziel der Schülerlabore darstellen. Die in 
dieser Studie gezeigten Ergebnisse hinsichtlich eines subjektiv wahrgenommenen Wis-
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senserwerbs, gerade auch von Lernenden mit einem geringeren individuellen Interesse 
könnten jedoch zum Anlass genommen werden, auch die kognitiven Wirkungen im 
Rahmen von Schülerlaboraufenthalten zu untersuchen. Dieser Aspekt ist vor allen Din-
gen für solche Schülerlabore in Betracht zu ziehen, für die sich, wie in der vorliegenden 
Studie, ein enger Bezug ihrer Experimentierangebote mit dem Fachunterricht in der 
Schule herstellen lässt. 
 
Der Aufenthalt im Schülerlabor wird bestimmt durch die experimentelle Tätigkeit der 
Schüler. Schülerexperimente alleine vermitteln jedoch keine hinreichenden Einsichten in 
naturwissenschaftliche Arbeitsweisen. Zahlreiche Studien und Review-Artikel fordern 
eine Wende von Cook-book-Experimenten hin zu Inquiry-orientieren Experimenten, die 
die Entwicklung von Fragestellungen, Hypothesen und deren experimentelle Überprü-
fung umfassen (Hofstein, 2004). Schülerlabore als authentische Lernumgebung  mit ei-
nem hohen Bezug zu wissenschaftlicher Forschung könnten besonders geeignet schei-
nen, naturwissenschaftliche Arbeitsweisen zu vermitteln. Bisher ist eine Berücksichti-
gung dieser Überlegungen in den Konzepten der hier untersuchten Schülerlabore nicht 
vorgesehen und in den eintägigen Veranstaltungen auch kaum umzusetzen. Aufbauend 
auf den Ergebnissen dieser Studie könnte dennoch in quasi-experimentellen Studien 
untersucht werden, inwiefern und unter welchen Bedingungen sich auch in Schülerlabo-
ren Inquiry-orientierte Experimente umsetzen lassen. Dazu müsste die Zielsetzung der 
Schülerlabore spezifiziert werden. Van den Berg (1997) fordert eine Trennung der Schul-
labore bezüglich ihrer Zielsetzung in Concept Labs, die in erster Linie darauf ausgerich-
tet sind, in sorgfältig geplanten Experimenten Konzeptwissen zu vermitteln, in Process 
Labs, die anhand einfacher Themen offenes Experimentieren mit allen Elementen Inqiry-
orientierter Ansätze vom Hypothesen generieren bis zur Auswertung gestatten, sowie 
Skill Labs, die mit einer professionellen Ausstattung vor allen Dingen den Umgang mit 
Geräten trainieren sollen. Die untersuchten Schülerlabore wären in dieser dargestellten 
Klassifikation in der dritten Kategorie einzuordnen. Berücksichtigt man einerseits die ho-
he Akzeptanz sowie die Interesse fördernde Wirkung der Schülerlabore sowie anderer-
seits empirische Erkenntnisse, wonach im internationalen Vergleich in Deutschland zu 
wenig wissenschaftliche Arbeitsweisen (scientific inquiry) vermittelt werden13 könnten 
weitere Studien Aufschluss darüber geben, inwiefern auch Schülerlabore in die Weiter-
entwicklung des naturwissenschaftlichen Unterrichts hinsichtlich  dieser Problematik ein-
bezogen werden können. Ergebnisse im Rahmen solcher Studien könnten dann auch 
Ansatzpunkte für eine Weiterentwicklung des  naturwissenschaftlichen Unterrichts lie-
fern. 
Millar (2004) beschreibt einen Ansatz zur Optimierung von Labwork, der sich auch in 
Schülerlaboren umsetzen ließe. Er bezieht sich dabei auf das Predict-Observe-Explain-
Konzept (POE) von White & Gunstone (1992). Danach müssen Schüler in einer konzep-
                                                
13
 „Insofern wird eine forschend-problemorientierte Unterrichtsgestaltung als ein wesentliches 




tionellen Phase erst das Ergebnis vorhersagen, dann ein Experiment ausführen und im 
Anschluss werden die Ergebnisse erklärt. Voraussetzung zur Umsetzung solcher Ansät-
ze ist die Optimierung der Integration der Schülerlaboraufenthalte in den regulären 
Fachunterricht. Die Experimente könnten im Unterricht soweit erarbeitet werden, dass 
die anschließende Durchführung des Experiments unter der Anleitung und in der Diskus-
sion mit Wissenschaftlern im Schülerlabor „eine Frage beantwortet, über die der Schüler 
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Anhang 1: Itemschwierigkeit der Items. Blau markiert sind die Items, de-








Naturwissenschaften bringen mir Spaß. 0,6162 
2 Köller, 
verändert 
Naturwissenschaftliche Themen interessieren mich auch 
außerhalb der Schule. 
0,5056 
3 neu Ich führe selbst gern Experimente durch. 0,4570 
4 neu Ich informiere mich mittels verschiedener Medien über aktu-




Naturwissenschaften liegen mir nicht besonders. 0,6551 
6 Köller, 
verändert 
Obwohl ich mir bestimmt Mühe gebe, fallen mir Naturwis-
senschaften schwer. 
0,6840 
7 neu Ich fand es spannend, einmal außerhalb des Schulalltags zu 
lernen. 
0,7923 
8 neu Besuche von Schülerlabors in Instituten sind nicht mehr als 
ein netter Schulausflug. 
0,7264 
9 neu Ich fand es spannend, an richtigen Laborgeräten zu arbei-
ten, die in der Schule nicht zur Verfügung stehen. 
0,8173 
10 neu Ich habe heute etwas erfahren über die aktuellen For-
schungsschwerpunkte des Instituts. 
0,5963 
11 neu Ich kann mir den Unterrichtsstoff besser merken, wenn ich 
dazu auch Kenntnisse erwerbe über Anwendungsbezüge 
aus Wissenschaft und Forschung 
0,7035 
12 neu Die Forschungsschwerpunkte wurden uns so vermittelt, 
dass ich die Inhalte gut verstehen konnte. 
0,6760 
13 neu Über Forschungsschwerpunkte, die uns im Institut vorge-
stellt wurden, möchte ich mit gerne weiter informieren. 
0,3920 
14 neu Ich würde gerne auch im Unterricht mehr erfahren über ak-
tuelle Forschungsthemen. 
0,6684 
15 neu Ich fand es spannend, dass uns ein Wissenschaftler/eine 
Wissenschaftlerin persönlich über Forschungsergebnisse 
berichtet. 
0,6317 
16 neu Ich habe einen Eindruck vom Arbeitsalltag der Wissenschaf-
ter/innen gewonnen. 
0,4911 
17 neu Forschung kann über Medien genauso spannend dargestellt 
werden wie im persönlichen Kontakt mit Wissenschaft-
ler/innen. 
0,5998 
18 neu Ich habe nicht alles verstanden, was uns die Wissenschaft-
ler über Wissenschaft und Forschung vermittelt haben. 
 
0,6058 
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Das Experimentieren half mir, die fachlichen Inhalte besser 
zu verstehen. 
0,6537 
20 Hofstein Ich hatte Spaß daran, mit den Laborgeräten zu arbeiten und 
zu experimentieren. 
0,7992 
21 Hofstein Das Durchführen der Experimente vergrößerte mein Inte-
resse am Thema. 
0,5924 
22 Hofstein Im Umgang mit Laborgeräten vertraut zu sein und damit 
experimentieren zu können, ist mir wichtig 
0,5705 
23 Hofstein Die Experimente dauerten oft zu lange 0,6629 
24 Hofstein Ich habe nicht immer verstanden, was ich in meinen Expe-
rimenten untersuchen sollte. 
0,7266 
25 Hofstein Der Schwierigkeitsgrad der Experimente war genau richtig, 
weder zu leicht noch zu schwer. 
0,6566 
26 Hofstein Ich war mir oft unsicher beim Durchführen der Experimente. 0,7484 
27 Fraser Ich konnte mein Wissen aus dem Unterricht während des 
Experimentierens anwenden. 
0,5197 
28 Fraser Mir fehlte die Möglichkeit, eigene Ideen in den Experimenten 
umzusetzen. 
0,4542 
29 Hofstein Ich habe die Experimente immer nach Anleitung bearbeitet, 
ohne immer genau zu wissen, was ich gerade tue. 
0,6885 
30 neu Die Handhabung der Laborgerätschaften war mit während 
des Experimentierens nicht genügend vertraut. 
0,7997 










Ich habe heute meinen Mitschülerinnen/Mitschülern etwas 
erklärt, oder mir ist etwas erklärt worden. 
0,5045 
34 neu Bei den Experimenten wurde Wissen vorausgesetzt, das ich 
nicht habe. 
0,7364 
35 neu Die Betreuer/innen sind auf Fragen gut eingegangen 0,8148 
36 neu Nach jedem Experiment haben wir die Ergebnisse ausrei-
chend diskutiert. 
0,6854 
37 neu Die Betreuer/innen haben ausreichend Hilfestellung gege-
ben 
0,8617 
38  Wie oft werden im Unterricht Schülerexperimente durchge-
führt 
0,4068 
39 Fraser Die Experimente haben keinen inhaltlichen Bezug zu den 
Themen, die wir gerade im Unterricht bearbeiten. 
0,7247 
40 neu Wir haben vorher im Unterricht über die Experimente ge-
sprochen, die wir hier durchgeführt haben. 
0,4740 
41 neu Ich würde ähnliche Experimente, wie wir sie im Institutslabor 
durchgeführt haben, gerne noch einmal in der Schule durch-
führen. 
0,6213 
42 neu Ich möchte gerne die Experimente noch einmal im Unter-
richt besprechen 
0,4446 
43 neu Ich kann mir vorstellen, auch einmal an einem solchen Insti-
tut zu arbeiten. 
0,3406 
44 neu Ich würde in diesem Institut gerne ein Praktikum machen 0,3010 
44b Hofstein Ich konnte zuwenig selbst bestimmen. 0,3490 
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Quelle Item Schwierigkeits 
index 
47  Schulnote für den Besuch 0,1699 
48  Würden Sie gerne einen weiteren Tag in einem Schülerlabor 
experimentieren? 
0,3518 
55a neu Für einen weiteren Besuch würde ich mir wünschen… 
…mehr Zeit für die Durchführung der Experimente 
0,7363 
55b neu … die Möglichkeit selbst Experimente zu entwickeln. 0,4228 
55c neu …mehr Informationen zu den Experimenten während wir 
experimentieren 
0,3114 
55d neu Intensivere inhaltliche Vorbereitung des Besuchs durch un-
sere Lehrer 
0,6631 
55e neu …mehr Informationen über Forschungsschwerpunkte im 
Institut 
0,5855 







Wie ausführlich haben Sie im Anschluss an den Besuch im 





Wie ausführlich haben Sie im Anschluss an den Besuch im 
Unterricht an dem Thema, mit dem sich die Experimente 




Wie ausführlich haben Sie im Anschluss an den Besuch im 
Schülerlabor im Unterricht über die Forschungseinrichtung, 
der das Schülerlabor angegliedert ist, gesprochen? 
 
F4 neu Haben Sie im Unterricht über berufliche Perspektiven in den 
Naturwissenschaften gesprochen? 
 
F5  Was ist für Sie am Besuch des Schülerlabors aus heutiger 
Sicht wichtig? 
 
F5 neu …dass ich Experimente durchgeführt habe.  
F5 neu … dass ich durch das Experimentieren das Thema besser 
verstanden habe. 
 
F5 neu …dass ich Einblick in Anwendungsbezüge und aktuelle 
Forschungsfragen bekommen habe. 
 
F5 neu …dass ich die Möglichkeit hatte, mit professionellen Gerä-
ten zu arbeiten, die in der Schule nicht zur Verfügung ste-
hen. 
 
F5 neu …der persönliche Kontakt zu WissenschafterInnen  
F5 neu …Spaß zu haben.  
F5 neu …dass es ein netter Schulausflug war.  
F5 neu …dass ich Einblick in den Berufsalltag in einem Labor be-
kommen habe. 
 
F5 neu …dass ich die Möglichkeit hatte, ein Forschungsinstitut bzw. 




Meine Einstellung zu dem Schulfach, innerhalb dessen ich 
das Schülerlabor besucht habe, hat sich durch den Besuch 
positiv verändert 
 
F27 neu Meine Einstellung zu den Naturwissenschaften allgemein 





















 mp  =    Schwierigkeitsindex für mehrstufige Items 
  X²  =    quadrierter Item-Score (1-4) 
  X²max  = maximaler quadrierter Item-Score 
          ∑X²max = Summe von X²max über alle Vp 
 
 
Anhang 1b: Mittelwerte (Likert-Skala 1-4) und Standardabweichung der I-
tems 
* negativ formuliertes Item wurde umcodiert 
Item 
Nr. 
Item M SD 
1 Naturwissenschaften bringen mir Spaß. 3,14 ,686 
2 Naturwissenschaftliche Themen interessieren mich auch außer-
halb der Schule. 
2,80 ,755 
3 Ich führe selbst gern Experimente durch. 2,50 ,990 
4 Ich informiere mich mittels verschiedener Medien über aktuelle 
Forschung und wissenschaftliche Themen. 
2,41 ,762 
5* Naturwissenschaften liegen mir nicht besonders. 3,25 ,783 
6* Obwohl ich mir bestimmt Mühe gebe, fallen mir Naturwissen-
schaften schwer. 
3,21 ,808 
7 Ich fand es spannend, einmal außerhalb des Schulalltags zu 
lernen. 
3,56 ,639 
8* Besuche von Schülerlabors in Instituten sind nicht mehr als ein 
netter Schulausflug. 
3,20 ,783 
9 Ich fand es spannend, an richtigen Laborgeräten zu arbeiten, 
die in der Schule nicht zur Verfügung stehen. 
3,60 ,608 
10 Ich habe heute etwas erfahren über die aktuellen Forschungs-
schwerpunkte des Instituts. 
2,78 ,893 
11 Ich kann mir den Unterrichtsstoff besser merken, wenn ich dazu 
auch Kenntnisse erwerbe über Anwendungsbezüge aus Wis-
senschaft und Forschung 
3,28 ,730 
12 Die Forschungsschwerpunkte wurden uns so vermittelt, dass ich 
die Inhalte gut verstehen konnte. 
3,08 ,750 
13 Über Forschungssschwerpunkte, die uns im Institut vorgestellt 
wurden, möchte ich mit gerne weiter informieren. 
2,23 ,797 
14 Ich würde gerne auch im Unterricht mehr erfahren über aktuelle 
Forschungsthemen. 
3,14 ,749 
15 Ich fand es spannend, dass uns ein Wissenschaftler/eine Wis-
senschaftlerin persönlich über Forschungsergebnisse berichtet. 
2,91 ,892 
16 Ich habe einen Eindruck vom Arbeitsalltag der Wissenschaf-
ter/innen gewonnen. 
2,93 ,863 
17 Forschung kann über Medien genauso spannend dargestellt 
werden wie im persönlichen Kontakt mit Wissenschaftler/innen. 
2,82 ,804 
18* Ich habe nicht alles verstanden, was uns die Wissenschaftler 
über Wissenschaft und Forschung vermittelt haben. 
3,01 ,874 
19 Das Experimentieren half mir, die fachlichen Inhalte besser zu 
verstehen. 
3,10 ,769 







Item M SD 
21 Das Durchführen der Experimente vergrößerte mein Interesse 
am Thema. 
2,91 ,839 
22 Im Umgang mit Laborgeräten vertraut zu sein und damit expe-
rimentieren zu können, ist mir wichtig 
2,85 ,829 
23* Die Experimente dauerten oft zu lange 3,00 ,879 
24* Ich habe nicht immer verstanden, was ich in meinen Experimen-
ten untersuchen sollte. 
3,29 ,842 
25 Der Schwierigkeitsgrad der Experimente war genau richtig, we-
der zu leicht noch zu schwer. 
3,25 2,41 
26* Ich war mir oft unsicher beim Durchführen der Experimente. 3,27 ,875 
27 Ich konnte mein Wissen aus dem Unterricht während des Expe-
rimentierens anwenden. 
2,88 ,822 
28* Mir fehlte die Möglichkeit, eigene Ideen in den Experimenten 
umzusetzen. 
2,30 ,966 
29* Ich habe die Experimente immer nach Anleitung bearbeitet, 
ohne immer genau zu wissen, was ich gerade tue. 
3,15 ,901 
30* Die Handhabung der Laborgerätschaften war mit während des 
Experimentierens nicht genügend vertraut. 
3,62 ,616 
31 Ich habe heute gut mit meinen Mitschülern zusammengearbeitet 3,65 ,608 
32 Wir haben während des Experimentierens über die Versuche 
diskutiert. 
2,80 ,862 
33 Ich habe heute meinen Mitschülerinnen/Mitschülern etwas er-
klärt , oder mir ist etwas erklärt worden. 
2,70 ,905 
34* Bei den Experimenten wurde Wissen vorausgesetzt, das ich 
nicht habe. 
3,47 ,647 
35 Die Betreuer/innen sind auf Fragen gut eingegangen 3,53 ,636 
36 Nach jedem Experiment haben wir die Ergebnisse ausreichend 
diskutiert. 
3,17 ,849 
37 Die Betreuer/innen haben ausreichend Hilfestellung gegeben 3,63 ,581 
38 Wie oft werden im Unterricht Schülerexperimente durchgeführt 2,10 ,895 
39* Die Experimente haben keinen inhaltlichen Bezug zu den The-
men, die wir gerade im Unterricht bearbeiten. 
3,64 ,559 
40 Wir haben vorher im Unterricht über die Experimente gespro-
chen, die wir hier durchgeführt haben. 
3,04 ,992 
41 Ich würde ähnliche Experimente, wie wir sie im Institutslabor 
durchgeführt haben, gerne noch einmal in der Schule durchfüh-
ren. 
2,90 ,920 
42 Ich möchte gerne die Experimente noch einmal im Unterricht 
besprechen 
2,38 ,890 
43 Ich kann mir vorstellen, auch einmal an einem solchen Institut 
zu arbeiten. 
2,07 ,977 
44 Ich würde in diesem Institut gerne ein Praktikum machen 1,82 ,950 
44b* Ich konnte zuwenig selbst bestimmen. 2,64 ,940 
F1 Wie ausführlich haben Sie im Anschluss an den Besuch im Un-
terricht über die durchgeführten Experimente gesprochen? 
2,42 ,705 
F2 Wie ausführlich haben Sie im Anschluss an den Besuch im Un-
terricht an dem Thema, mit dem sich die Experimente befasst 
haben, gearbeitet? 
2,42 ,897 
F3 Wie ausführlich haben Sie im Anschluss an den Besuch im 
Schülerlabor im Unterricht über die Forschungseinrichtung, der 
das Schülerlabor angegliedert ist, gesprochen? 
1,77 ,704 
F4 Haben Sie im Unterricht über berufliche Perspektiven in den 
Naturwissenschaften gesprochen? 
1,39 ,616 




F5 …dass ich Experimente durchgeführt habe. 3,41 ,757 
 





Item M SD 
F5 …dass ich Einblick in Anwendungsbezüge und aktuelle For-
schungsfragen bekommen habe. 
3,09 ,725 
F5 …dass ich die Möglichkeit hatte, mit professionellen Geräten zu 
arbeiten, die in der Schule nicht zur Verfügung stehen. 
3,53 ,704 
F5 …der persönliche Kontakt zu WissenschafterInnen 2,50 ,832 
F5 …Spaß zu haben. 3,02 ,813 
F5 …dass es ein netter Schulausflug war. 2,76 ,845 
F5 …dass ich Einblick in den Berufsalltag in einem Labor bekom-
men habe. 
2,99 ,839 
F5 …dass ich die Möglichkeit hatte, ein Forschungsinstitut bzw. ein 
Universiätsinstitut von innen zu sehen. 
2,93 ,887 
F26 Meine Einstellung zu dem Schulfach, innerhalb dessen ich das 
Schülerlabor besucht habe, hat sich durch den Besuch positiv 
verändert 
1,90 ,770 
F27 Meine Einstellung zu den Naturwissenschaften allgemein hat 

















 1.2  Skalendokumentation 
 
1.2.1 Molekularbiologie 
    
Anhang 2: Subjektiver Wissenserwerb im Bereich Molekularbiologie 
 
 
Nr. Item: Der Besuch im Schülerlabor hat mein Wissen an folgenden Fragen   
gesteigert… 
1 …wie man Erbkrankheiten mit Hilfe gentechnischer Methoden feststellen bzw. 
heilen kann. 
2 …wie Wissenschaftler die Entwicklung der Gentechnologie sehen. 
3 …wie eine Gelelektrophorese funktioniert. 
4 …welche ethischen Probleme im Zusammenhang mit Gentechnologie entstehen 
können. 
5 …wie eine PCR funktioniert. 
6 …in welchen Bereichen PCR angewendet wird. 
7 …wie ein genetischer Fingerabdruck funktioniert. 
8 …wie genau man in einem Gentechnik-Labor arbeiten muss. 
9 …welche Forschungsthemen im Bereich Gentechnologie aktuell sind. 
10 …wie die molekularbiologischen Abläufe von PCR oder Restriktionsverdau sind. 
11 …wie ein Restriktionsenzym aufgebaut ist. 
12 ...wie man mit Hilfe der Gentechnologie pharmazeutische Produkte herstellen 
kann. 
13 …was genau eine Polymerase macht. 
14 …wie man in einem Labor arbeitet. 
15 …wie Wissenschaftler arbeiten. 
16 …welche weiteren gentechnischen Verfahren es gibt. 
17 …wie man DNA verändern kann. 




Anhang 3:   erklärte Gesamtvarianz der Faktoren zum subjektiv empfundenen 
Wissenserwerb 
 
Faktorenanalyse der Items zum Wissenserwerb in Molekularbiologie 
 
Anfängliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen 
Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % 
1 5,803 32,240 32,240 3,186 17,702 17,702 
2 2,106 11,702 43,943 2,558 14,210 31,912 
3 1,347 7,484 51,426 2,387 13,261 45,173 
4 1,059 5,885 57,311 2,185 12,138 57,311 
5 ,933 5,186 62,497       
6 ,839 4,663 67,160       
7 ,754 4,188 71,349       




Anhang 5:    Faktorenanalyse der Items zum subjektiven Wissenserwerb; darge-
stellt sind Faktorladungen > 0,40 
 
Rotierte Komponentenmatrix(a) 
  Komponente 
  1 2 3 4 
16  Wissen über weitere gentechnische  Verfah-
ren  ,736    
1   Wissen Erbkrankheiten und gentechnische 
Methoden ,725    
4   Wissen ethische Probleme in Zusammen-
hang mit Gentechnik ,725    
17  Wissen über DNA-Veränderung 
,572   ,437 
7   Wissen Funktion Fingerabdruck ,520    
5   Wissen Funktion PCR 
 ,839   
3   Wissen Funktion Gelelektrophorese 
 ,790   
6    Wissen Anwendungsbereiche PCR 
 ,678   
13  Wissen Funktion Polymerase 
 ,444   
8    Wissen zur Notwendigkeit genauer Arbeit  
im Gentechnik-Labor   ,784  
14  Wissen zur Laborarbeit 
  ,723  
15  Wissen Arbeit Wissenschaftler 
  ,695  
2   Wissen Ansicht Wissenschaftler zur Gen-
technologie ,471  ,526  
9   Wissen aktuelle Forschungsthemen 
  ,462  
11  Wissen Aufbau Restriktionsenzyme 
   ,771 
10  Wissen molekularbiologische Abläufe von 
PCR oder Restriktionsverdau 
   ,754 
12  Wissen wie man pharmazeutische Produkte 
mit Gentechnologie her-stelle n kann ,544   ,565 
18  Wissen molekulargenetische Grundlagen-
kenntnisse 
   ,475 
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.  Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.  
Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert.  
 
 
Anhang 6:   Gütekriterien für die Faktorenanalyse zum subjektiven  
                        Wissenserwerb im Bereich Molekularbiologie  
 
 KMO- und Bartlett-Test 
 
Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 
,858 
Ungefähres Chi-Quadrat 1150,437 
df 153 
Bartlett-Test auf Sphärizität 













  Anfänglich Extraktion 
Wissen Erbkrankheiten 1,000 ,548 
Wissen Wissenschaftler 1,000 ,559 
Wissen Gelelektrophorese 
1,000 ,668 
Wissen ethische Probleme 
1,000 ,552 
WissenPcr 1,000 ,761 
Wissen Bereich PCR 1,000 ,562 
Wissen Fingerabdruck 1,000 ,375 
Wissen genaue Laborarbeit 
1,000 ,654 
Wissen Forschung 1,000 ,418 
Wissen molekularbiologi-




Produkte 1,000 ,616 
Wissen Polymerase 1,000 ,420 
Wissen Laborarbeit 1,000 ,643 
Wissen Arbeit Wissen-
schaftler 1,000 ,575 
Wissen gentechnische 


























2,3889 ,97676 180 
Wissen molekulargeneti-
sche Grundlagen 2,4611 ,89919 180 
Wissen gentechnische 
Verfahren 2,1389 ,88919 180 
Wissen Arbeit Wissen-
schaftler 2,6889 ,92928 180 
Wissen Laborarbeit 3,0556 ,89519 180 
Wissen Polymerase 2,8833 ,94115 180 
Wissen pharmazeutische 
Produkte 1,9222 ,92426 180 
Wissen Restriktionsenzyme 
2,1333 ,95952 180 
Wissen molekularbiologi-
sche Abläufe 2,5111 ,91840 180 
Wissen Forschung 2,2278 ,91438 180 
Wissen genaue Laborarbeit 
3,0889 ,87987 180 
Wissen Fingerabdruck 2,6056 1,01110 180 
Wissen Bereich PCR 2,9000 ,88501 180 
WissenPcr 3,2889 ,88114 180 
Wissen ethische Probleme 
2,2222 1,05468 180 
Wissen Gelelektrophorese 
3,1667 1,01662 180 
Wissen Wissenschaftler 2,0167 ,88737 180 






















Skalen zum subjektiven Wissenserwerb im Bereich Molekularbiologie 
 
 
Anhang 9: Wissenserwerb Molekularbiologie allgemein 
 
Cronbachs Alpha: α = ,799 (für standardisierte Items: α = ,803)  




















11,1022 11,714 ,602 ,399 ,757 
Wissen gentechnische 
Verfahren 11,3710 11,867 ,664 ,485 ,745 
Wissen pharmazeutische 
Produkte 11,5699 12,171 ,564 ,342 ,766 
Wissen Fingerabdruck 10,9086 12,516 ,433 ,206 ,797 
Wissen ethische Probleme 
11,2849 11,556 ,558 ,314 ,768 





Anhang 10:Wissenserwerb Experimente 
 
 





















rese 9,0632 4,673 ,568 ,411 ,717 
WissenPcr 8,9368 4,652 ,719 ,554 ,637 
Wissen Bereich PCR 9,3316 5,027 ,594 ,396 ,702 






























beit 7,7234 4,116 ,560 ,335 ,614 
Wissen Laborarbeit 7,7660 4,009 ,580 ,409 ,601 
Wissen Arbeit Wissen-
schaftler 8,1330 3,934 ,558 ,348 ,613 






Anhang 12: Wissenserwerb Molekularbiologische Grundlagen 
 
 
Cronbachs Alpha: α = ,677 (für standardisierte Items: α = ,677)  
 
 


















zyme 4,9784 2,315 ,518 ,268 ,545 
Wissen molekulargene-
tische Grundlagen 4,6541 2,575 ,464 ,217 ,615 
Wissen molekularbiolo-






















Nr. Item: Der Besuch im Schülerlabor hat mein Interesse an folgenden Fragen   
gesteigert… 
1 …wie man Erbkrankheiten mit Hilfe gentechnischer Methoden feststellen bzw. 
heilen kann. 
2 …wie Wissenschaftler die Entwicklung der Gentechnologie sehen. 
3 …wie eine Gelelektrophorese funktioniert. 
4 …welche ethischen Probleme im Zusammenhang mit Gentechnologie entstehen 
können. 
5 …wie eine PCR funktioniert. 
6 …in welchen Bereichen PCR angewendet wird. 
7 …wie ein genetischer Fingerabdruck funktioniert. 
8 …wie genau man in einem Gentechnik-Labor arbeiten muss. 
9 …welche Forschungsthemen im Bereich Gentechnologie aktuell sind. 
10 …wie die molekularbiologischen Abläufe von PCR oder Restriktionsverdau sind. 
11 …wie ein Restriktionsenzym aufgebaut ist. 
12 ...wie man mit Hilfe der Gentechnologie pharmazeutische Produkte herstellen 
kann. 
13 …was genau eine Polymerase macht. 
14 …wie man in einem Labor arbeitet. 
15 …wie Wissenschaftler arbeiten. 
16 …welche weiteren gentechnischen Verfahren es gibt. 
17 …wie man DNA verändern kann. 
18 …an molekulargenetischen Grundlagenkenntnissen. 
 
 
Anhang 14:   erklärte Gesamtvarianz der Faktoren zum epistemischen Inte-
resse an  Molekularbiologie 
 
Anfängliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen 
Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % 
1 7,718 42,877 42,877 3,800 21,109 21,109 
2 1,619 8,994 51,871 3,451 19,173 40,282 
3 1,186 6,587 58,458 3,272 18,176 58,458 
4 ,883 4,905 63,363       
5 ,791 4,392 67,755       
6 ,693 3,848 71,603       







Anhang 15:   Gütekriterien für die Faktorenanalyse zum epistemischen  
                          Interesse im Bereich Molekularbiologie  
 
 KMO- und Bartlett-Test 
 
Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 
,917 
Ungefähres Chi-Quadrat 1590,064 
df 153 
Bartlett-Test auf Sphärizität 
Signifikanz nach Bartlett ,000 
 
Anhang 16:  Faktorenanalyse zum epistemischen Interesse an Molekular-
biologie; dargestellt sind Faktorladungen > ,40 
 
 Rotierte Komponentenmatrix(a) 
 
Komponente 
  1 2 3 
Interesse ethische Proble-
me ,769     
Interesse Fingerabdruck ,679     
Interesse DNA-
Veränderung ,636     
Interesse pharmazeutische 
Produkte ,619     
Interesse gentechnische 
Verfahren ,604   ,491 
Interesse Erbkrankheiten ,583     
Interesse Wissenschaftler 
,538     
Interesse Forschung ,497   ,489 
Interesse PCR 
  ,822   
Interesse Gelelektrophore-
se   ,774   
Interesse Bereich PCR 
  ,719   
Interesse Molekularbiologi-
sche Abläufe 
  ,633   
Interesse Restriktionsen-
zyme   ,549   
Interesse Polymerase ,406 ,528   
Interesse Arbeit Wissen-
schaftler     ,827 
Interesse Laborarbeit 
    ,791 
Interesse genaue Laborar-
beit     ,734 
Interesse molekulargeneti-
sche Grundlagen ,443   ,488 
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.  




Anhang 17:    Kommunalitäten der Items der Faktorenanalyse zum Interesse 
an Aspekten der Molekularbiologie 
 
 Anfänglich Extraktion 




se 1,000 ,608 
Interesse ethische Proble-
me 1,000 ,595 
Interesse PCR 1,000 ,742 
Interesse Bereich PCR 1,000 ,598 
Interesse Fingerabdruck 1,000 ,600 
Interesse genaue Laborar-
beit 1,000 ,675 
Interesse Forschung 1,000 ,526 
Interesse Molekularbiologi-
sche Abläufe 1,000 ,555 
Interesse Restriktionsen-
zyme 1,000 ,429 
Interesse pharmazeutische 
Produkte 1,000 ,588 
Interesse Polymerase 1,000 ,497 
Interesse Laborarbeit 1,000 ,749 
Interesse Arbeit Wissen-
schaftler 1,000 ,741 
Interesse gentechnische 
Verfahren 1,000 ,642 
Interesse DNA-
Veränderung 1,000 ,582 
Interesse molekulargeneti-






Skalen zum epistemischen Interesse 
 
 
Anhang 18: Interessenzuwachs Molekularbiologie allgemein 
 
 




























me 17,4332 26,333 ,544 ,334 ,856 
Interesse Fingerabdruck 17,3369 26,601 ,602 ,385 ,849 
Interesse DNA-
Veränderung 17,3476 25,637 ,667 ,509 ,841 
Interesse pharmazeutische 
Produkte 17,5615 25,043 ,685 ,492 ,839 
Interesse gentechnische 
Verfahren 17,5829 25,255 ,710 ,561 ,836 
Interesse Wissenschaftler 
17,6257 27,408 ,526 ,313 ,857 
Interesse Erbkrankheiten 17,1818 26,311 ,573 ,374 ,852 





Anhang 19: Interessenzuwachs Experimente 
 
 





















Interesse PCR 11,7514 11,525 ,737 ,607 ,785 
Interesse Gelelektropho-
rese 11,8486 12,553 ,541 ,412 ,826 
Interesse Bereich PCR 11,7568 12,218 ,651 ,471 ,804 
Interesse Molekularbio-
logische Abläufe 12,0865 12,329 ,632 ,436 ,807 
Interesse Restriktions-
enzyme 12,2595 12,976 ,535 ,327 ,826 





Anhang 20: Interessenzuwachs Laborarbeit und wiss. Arbeiten 
 
 






















senschaftler 4,9000 3,318 ,713 ,520 ,762 
Interesse Laborarbeit 4,7684 3,364 ,728 ,536 ,748 
Interesse genaue 





1.2.2  Schülermerkmale 
 
 
Anhang 21: Skala Individuelles Interesse 
 






















bringen mir Spass 7,7290 3,479 ,534 ,390 ,580 
2 Naturwissenschaftliche 
Themen interessieren mich 
auch außerhalb der Schule. 8,0748 3,051 ,643 ,479 ,500 
3 Ich führe selbst gerne 
Experimente durch. 8,3707 3,022 ,382 ,164 ,694 
4 Ich informiere mich mit-
tels verschiedener Medien 
(TV, Zeitschriften, Internet, 
Bücher) über aktuelle For-
schung und wissenschaftli-
che Themen 
8,4611 3,693 ,357 ,191 ,678 
Anhang 22:Skala Selbstkonzept 
  
Cronbachs Alpha: α = ,806 (für standardisierte Items: α = ,806)  















6 Obwohl ich mir be-
stimmt Mühe gebe, fallen 
mir Naturwissenschaften 
schwer. 6,0526 1,865 ,603 ,591 
5 Naturwissenschaften 
liegen mir nicht beson-
ders. 
6,0570 1,887 ,635 ,559 
 
1.2.3  Skalen Integration Unterricht 
 
Anhang 23: Skala Unterrichtsbezug 
 

















27 Ich konnte mein Wissen 
aus dem Unterricht wäh-
rend des Experimentierens 
anwenden. 9,0921 4,922 ,429 ,564 
34 Bei den Experimenten 
wurde Wissen vorausge-
setzt, das ich nicht habe. 8,4899 5,408 ,376 ,600 
39 Die Experimente haben 
keinen inhaltlichen Bezug 




8,5326 5,015 ,418 ,572 
40 Wir haben schon vorher 
im Unterricht über die Ex-
perimente gesprochen, die 
wir hier durchgeführt ha-
ben. 







Anhang 23b: Skala Nachbereitung 
 
Cronbachs Alpha: α = ,582  
 
 















rimente gesprochen 4,2000 1,534 ,523 ,299 
an Thema gearbeitet 4,2035 1,444 ,321 ,622 
über Forschungseinrich-




1.2.4  Skalen „Basic needs“ 
Anhang 24: Skala Soziale Eingebundenheit 
 

















32 Wir haben während des 
Experimentierens über die 
Versuche diskutiert. 6,2511 1,732 ,486 ,348 
31 Ich habe heute gut mit 
meinen Mitschülerin-
nen/Mitschülern zusammen 
gearbeitet. 5,4093 2,644 ,283 ,638 
33 Ich habe heute meinen 
Mitschülerin-
nen/Mitschülern etwas 
erklärt, oder mir ist etwas 
erklärt worden. 






Anhang 25: Skala Kompetenzerleben 
 
















19 Das Experimentieren 
half mir, die fachlichen 
Inhalte besser zu verste-
hen. 
12,7469 6,102 ,312 ,665 
24 Ich habe nicht immer 
verstanden, was ich in 
meinen Experimente unter-
suchen sollte. 
12,5531 5,226 ,505 ,582 
29 Ich habe die Experimen-
te nach der Anleitung bear-
beitet, ohne immer genau 
zu wissen, was ich gerade 
tue. 
12,6938 5,009 ,509 ,578 
26 Ich war mir oft unsicher 
beim Durchführen der Ex-
perimente. 12,5719 5,625 ,360 ,649 
 
 
Anhang 26: Skala Autonomie 
 

















28 Mir fehlte die Möglich-
keit, eigene Ideen in den 
Experimenten umzusetzen. 3,9191 1,305 ,443 ,305 
die Möglichkeit, selbst 
Experimente zu entwickeln 
bzw. zu variieren 4,9706 2,814 ,210 ,641 
Ich konnte zu wenig selbst 
bestimmen 3,5809 1,312 ,504 ,172 
 
  
1.2.5  Interesse an den Bedingungen der Schülerlabore 
 
Anhang 27: Faktorenanalyse zum Interesse an den Bedingungen der Schülerlabo-





  1 2 3 4 5 
20 Ich hatte Spass daran, mit den 
Laborgeräten zu arbeiten und zu expe-
rimentieren. 
,795         
21 Das Durchführen der Experimente 
vergrößerte mein Interesse am The-
ma. 
 
,704         
9 Ich fand es spannend, an richtigen 
Labor-Geräten zu arbeiten, die in der 
Schule nicht zur Verfügung stehen. 
,643         
22 Im Umgang mit Laborgeräten ver-
traut zu sein und damit experimentie-
ren zu können, ist mir wichtig. 
,603 ,417       
19 Das Experimentieren half mir, die 
fachlichen Inhalte besser zu verste-
hen. 
,575         
23 Die Experimente dauerten oft zu 
lange. ,479         
14 Ich würde gerne auch im Unterricht 
mehr erfahren über aktuelle For-
schungsthemen. 
  ,782       
13 Über Forschungsschwerpunkte, die 
uns im Institut vorgestellt wurden, 
möchte ich mich gerne weiter informie-
ren. 
  ,702       
11 Ich kann mir den Unterrichtsstoff 
besser merken, wenn ich dazu auch 
Kenntnisse erwerbe über Anwen-
dungsbezüge aus Wissenschaft und 
Forschung. 
  ,529       
8 Besuche von Schülerlabors in Insti-
tuten sind nicht mehr als ein netter 
Schulausflug. 
    ,734     
7 Ich fand es spannend, einmal au-
ßerhalb des Schulalltags zu lernen     ,692     
15 Ich fand es spannend, dass uns ein 
Wissenschaftler/ eine Wissenschaftle-
rin persönlich über seine / ihre For-
schungsarbeit berichtet. 
  ,413 ,417     
42 Ich möchte gerne die Experimente 
noch einmal im Unterricht besprechen.       ,825   
41 Ich würde ähnliche Experimente, 
wie wir sie im Instituts-Labor durchge-
führt haben, gerne noch einmal in der 
Schule durchführen. 
,406     ,591   
17 Forschung kann über Medien ge-
nauso spannend dargestellt werden, 
wie im persönlichen Kontakt mit Wis-
senschaftler/innen. 
        ,951 
  
KMO- und Bartlett-Test 
 
Maß der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 
,884 
Ungefähres Chi-Quadrat 450,998 
df 91 
Bartlett-Test auf Sphärizität 




  Anfänglich Extraktion 
7 Ich fand es spannend, einmal außerhalb des Schulall-
tags zu lernen 1,000 ,658 
8 Besuche von Schülerlabors in Instituten sind nicht 
mehr als ein netter Schulausflug. 1,000 ,591 
9 Ich fand es spannend, an richtigen Labor-Geräten zu 
arbeiten, die in der Schule nicht zur Verfügung stehen. 1,000 ,551 
21 Das Durchführen der Experimente vergrößerte mein 
Interesse am Thema. 1,000 ,667 
20 Ich hatte Spass daran, mit den Laborgeräten zu 
arbeiten und zu experimentieren. 1,000 ,707 
22 Im Umgang mit Laborgeräten vertraut zu sein und 
damit experimentieren zu können, ist mir wichtig. 1,000 ,592 
41 Ich würde ähnliche Experimente, wie wir sie im Insti-
tuts-Labor durchgeführt haben, gerne noch einmal in 
der Schule durchführen. 
1,000 ,564 
13 Über Forschungsschwerpunkte, die uns im Institut 
vorgestellt wurden, möchte ich mich gerne weiter infor-
mieren. 
1,000 ,611 
11 Ich kann mir den Unterrichtsstoff besser merken, 
wenn ich dazu auch Kenntnisse erwerbe über Anwen-
dungsbezüge aus Wissenschaft und Forschung. 
1,000 ,514 
15 Ich fand es spannend, dass uns ein Wissenschaftler/ 
eine Wissenschaftlerin persönlich über seine / ihre For-
schungsarbeit berichtet. 
1,000 ,440 
42 Ich möchte gerne die Experimente noch einmal im 
Unterricht besprechen. 1,000 ,729 
14 Ich würde gerne auch im Unterricht mehr erfahren 
über aktuelle Forschungsthemen. 1,000 ,666 
19 Das Experimentieren half mir, die fachlichen Inhalte 
besser zu verstehen. 1,000 ,513 
23 Die Experimente dauerten oft zu lange. 
1,000 ,347 
17 Forschung kann über Medien genauso spannend 














 Erklärte Gesamtvarianz 
Komponente 
Summen von quadrierten Faktorladungen für 
Extraktion Rotierte Summe der quadrierten Ladungen 
  Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % 
1 4,983 33,219 33,219 2,969 19,796 19,796 
2 1,196 7,976 41,194 2,030 13,533 33,329 
3 1,089 7,263 48,457 1,646 10,970 44,299 
4 ,948 6,320 54,777 1,380 9,203 53,502 
5 ,848 5,654 60,431 1,039 6,929 60,431 
6 
            
               Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. 
 
Anhang 28: Skala Kontexte 





















schwerpunkte, die uns im 
Institut vorgestellt wurden, 
möchte ich mich gerne 
weiter informieren. 
9,1093 3,241 ,544 ,578 
14 Ich würde gerne auch 
im Unterricht mehr erfahren 
über aktuelle Forschungs-
themen. 
8,2623 3,480 ,452 ,636 
15 Ich fand es spannend, 
dass uns ein Wissenschaft-
ler/ eine Wissenschaftlerin 
persönlich über seine / ihre 
Forschungsarbeit berichtet. 8,3825 3,073 ,489 ,614 
11 Ich kann mir den Unter-
richtsstoff besser merken, 
wenn ich dazu auch Kennt-












Anhang 29: Skala Authentische Lernumgebung  
 

















7 Ich fand es spannend, 
einmal außerhalb des 
Schulalltags zu lernen 
6,7585 1,392 ,531 ,506 
8 Besuche von Schüler-
labors in Instituten sind 
nicht mehr als ein netter 
Schulausflug. 7,1186 1,177 ,437 ,639 
9 Ich fand es spannend, 
an richtigen Labor-
Geräten zu arbeiten, die 
in der Schule nicht zur 
Verfügung stehen. 













Anhang 30: Skala  Interesse Experimentieren 
 
 



























20 Ich hatte Spass daran, 
mit den Laborgeräten zu 
arbeiten und zu experimen-
tieren. 
15,4969 6,964 ,627 ,694 
21 Das Durchführen der 
Experimente vergrößerte 
mein Interesse am Thema. 16,0818 6,353 ,639 ,683 
9 Ich fand es spannend, an 
richtigen Labor-Geräten zu 
arbeiten, die in der Schule 
nicht zur Verfügung stehen. 15,3931 7,671 ,499 ,728 
22 Im Umgang mit Labor-
geräten vertraut zu sein 
und damit experimentieren 
zu können, ist mir wichtig. 16,1447 6,824 ,517 ,719 
19 Das Experimentieren 
half mir, die fachlichen 
Inhalte besser zu verste-
hen. 
15,8868 7,211 ,474 ,731 
23 Die Experimente dauer-





1.2.6  Skalen Merkmale Schülerlabore 
Anhang 31:Skala Einblick Forschung 
 
 


































10 Ich habe heute etwas 
erfahren über die aktuellen 
Forschungsschwerpunkte 
des Instituts. 8,7890 2,916 ,282 ,377 
12 Die Forschungsschwer-
punkte wurden uns so 
vermittelt, dass ich die 
Inhalte gut verstehen konn-
te. 
8,5367 3,058 ,470 ,234 
16 Ich habe einen Eindruck 
vom Arbeitsalltag der Wis-
senschaftler/innen gewon-
nen. 
9,0619 3,217 ,202 ,458 
18 Ich habe nicht alles 
verstanden, was uns die 
Wissenschaftler über ihre 
Arbeit vermittelt haben. 
8,7867 3,396 ,162 ,492 
 
 
Anhang 32: Skala Instruktionsqualität 
 























6,7116 1,590 ,540 ,580 
35 Die Betreuer/innen 
sind auf unsere Fragen 
gut eingegangen. 
6,8119 1,487 ,531 ,574 
36 Nach jedem Experi-
ment haben wird die 
Ergebnisse ausreichend 
diskutiert. 






2. Faktoren Molekularbiologie 
 
Anhang 33: Items zum Wissenserwerb und epist. Interesse Molekularbiologie; Mittelwert und Median 
  N Mittelwert Median 
  Gültig     
Interesse Erbkrank-
heiten 191 2,7277 2,8073(a) 
Wissen Erbkrank-
heiten 191 2,2461 2,2403(a) 
Interesse Wissen-
schaftler 191 2,2880 2,2656(a) 
Wissen Wissen-
schaftler 190 2,0053 1,9270(a) 
Interesse Gele-
lektrophorese 190 2,5000 2,5000(a) 
Wissen Gele-
lektrophorese 191 3,1623 3,3467(a) 
Interesse ethische 
Probleme 189 2,4974 2,5192(a) 
Wissen ethische 
Probleme 188 2,2128 2,1100(a) 
Interesse PCR 191 2,5969 2,6250(a) 
WissenPcr 192 3,2813 3,4088(a) 
Interesse Bereich 
PCR 191 2,5759 2,6000(a) 
Wissen Bereich 
PCR 192 2,8854 2,9683(a) 
Interesse Fingerab-
druck 191 2,5916 2,6220(a) 
Wissen Fingerab-
druck 191 2,5916 2,5948(a) 
Interesse genaue 
Laborarbeit 191 2,3717 2,3333(a) 
Wissen genaue 
Laborarbeit 192 3,0885 3,1736(a) 
Interesse For-
schung 191 2,5445 2,5528(a) 




188 2,2606 2,2481(a) 
Wissen molekular-
biologische Abläufe 188 2,5319 2,5496(a) 
Interesse Restrikti-
onsenzyme 188 2,0957 2,0574(a) 
Wissen Restrikti-




190 2,6947 2,7417(a) 
Wissen Verwandt-
schaftsverhältnisse 190 2,8632 3,0078(a) 
Interesse pharma-
zeutische Produkte 191 2,3665 2,3364(a) 
  
Wissen pharmazeu-
tische Produkte 191 1,9476 1,8310(a) 
Interesse Polyme-
rase 
191 2,2932 2,2734(a) 
Wissen Polymerase 191 2,8743 2,9576(a) 
Interesse Laborar-
beit 190 2,5211 2,5289(a) 
Wissen Laborarbeit 191 3,0419 3,1379(a) 
Interesse Arbeit 
Wissenschaftler 191 2,3822 2,3565(a) 
Wissen Arbeit Wis-
senschaftler 191 2,6754 2,6947(a) 
Interesse gentech-
nische Verfahren 190 2,3421 2,3103(a) 
Wissen gentechni-
sche Verfahren 190 2,1474 2,1172(a) 
Interesse DNA-
Veränderung 189 2,5661 2,5897(a) 
Wissen DNA-








189 2,4444 2,4779(a) 































Anhang 35: hierarchische Clusteranalyse der Items zur Molekularbiologie 
 
Dendrogram using Average Linkage (Between Groups) 
 
                         Rescaled Distance Cluster Combine 
 
    C A S E      0         5        10        15        20        25 
  Label     Num  +---------+---------+---------+---------+---------+ 
 
  Int.PCR     9    
  IntBerei   11           
  Int.Gele    5           
  Int.Mole   19         
  Int.Poly   27                   
  Int.verw   23    
  Int.labo   29                 
  Int.arbe   31                   
  Int.la_1   15                       
  Int.Fors   17                  
  Int.grun   37                       
  IntVerfa   33                 
  Int.DNA    35                     
  Int.phar   25                  
  Int.Fing   13                    
  Int.Erbk    1       
  Int.Wiss    3       
  Int.ethi    7           
  Wiss.Wis    4               
  Wiss.For   18              
  Int.Rest   21                    
  Wiss.Res   22                        
  Wiss.pha   26                     
  Wiss.Ver   34                           
  Wiss.DNA   36                           
 
  wiss.gru   38                     
 
  Wiss.Erb    2                            
 
  Wiss.eth    8                          
 
  Wiss.Mol   20                       
 
  Wiss.Fin   14            
 
  Wiss.Lab   16                                    
 
  wiss.l_1   30                                   
 
  wiss.Arb   32                                   
 
  Wiss.Gel    6                           
 
  Wiss.PCR   10                                  
 
  WissBere   12                       
 
  Wiss.Pol   28             
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Int.ethi     Int.ethische Aspekte 
Int.Fing     Int.Fingerabdruck 
Int.Fors     Int.Forschungsthemen 
Int.Gele     Int.Gelelektrophorese 
Int.grun     Int.Grundlagenkenntnisse 
Int.la_1     Int.genaue Laborarbeit 
Int.labo     Int.Laborarbeit 
Int.Mole     Int.Molekularbiologische Abläufe 
Int.phar     Int.pharmazeutische Produkte 
Int.Poly     Int.Polymerasefunktion 
Int.Rest     Int.Restriktionsenzym 
Int.Wiss     Int.Arbeit Wissenschaftler 
IntBerei     IntBereichAnwendungPCR 
IntVerfa     IntVerfahren Gentechnik 
wiss.Arb     wiss.Arbeit 
Wiss.eth     Wiss.ethische Aspekte 
Wiss.Fin     Wiss.Fingerabdruck 
Wiss.For     Wiss.Forschungsthemen 
Wiss.Gel     Wiss.Gelelektrophorese 
wiss.gru     wiss.Grundlagenkenntnisse 
wiss.l_1     wiss.Laborarbeit 
Wiss.Lab     Wiss.Laborgenau 
Wiss.Mol     Wiss.Molekularbiologische Abläufe 
Wiss.pha     Wiss.pharmazeutische Produkte 
Wiss.Pol     Wiss.Polymerasefunktion 
Wiss.Res     Wiss.Restriktionsenzym 
Wiss.Ver     Wiss.Verfahren Gentechnik 
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Hiermit erkläre ich, dass die vorliegende Dissertation 
abgesehen von der Beratung durch meinen Betreuer, 
Prof. Dr. H. Bayrhuber, nach Inhalt und Form mein ei-
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